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1.1- EL CONOCIMIENTO DE LA TEORÍA DE LA EDUCACIÓN 
Introducción 
La Teoría de la Educación es una disciplina académica que, en su sentido actual, 
aparece en España en tiempos relativamente recientes como sustituta de la antigua 
pedagogía general o racional. Para entender este cambio, hay que analizar un poco los 
diferentes modelos de evolución del conocimiento pedagógico.  
1. Tendencias internacionales de la Teoría de la Educación 
En términos generales, la pedagogía puede definirse como “ciencia de la 
educación”. En este sentido, la pedagogía es una construcción histórica ligada a las 
ideas de la modernidad (o sea, a la pretensión de racionalización del mundo, de su 
conocimiento y de su acción sobre él) 
Ya a finales del siglo XVIII Kant propondrá en sus cursos de pedagogía 
impartidos en Königsberg que “en el arte de la educación se ha de cambiar lo mecánico 
en ciencia: de otro modo, jamás será un esfuerzo coherente, y una generación derribaría 
lo que otra hubiera construido” (Kant, 1983, p. 36). El coetáneo de Kant, Ernst Christian 
Trapp, ocupará, en 1779, la primera cátedra existente de pedagogía, en la universidad de 
Halle. Trapp defendía la creación de una rigurosa y precisa ciencia de la educación, 
como saber experimental, es dcir como saber empírico del que pudiesen extraerse leyes 
sobre el desarrollo humano y pautas de acción sobre como favorecer ese desarrollo. 
Normalmente, se considera como primer tratado de pedagogía científica -aunque 
“científico” aquí hay que entenderlo en un sentido muy amplio, más como conocimiento 
ordenado que como conocimiento empírico- el libro publicado por Herbar en 1806, la 
Pedagogía General derivada del fin de la educación, en la que la pedagogía se sustenta 
sobre dos pilares: la ética (que indagaría el fin de la educación) y la psicología (que 
estudiaría los medios). 
A partir de estos momentos iniciales, la pedagogía va a seguir diferentes 
derroteros. Pueden distinguirse tres tradiciones o medelos, que podemos adscribir a tres 
países. 
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a) El modelo de la pedagogía como conocimiento unitario, o modelo alemán. 
b) El modelo de las ciencias de la educación, o modelo francés. 
c) El modelo de los estudios sobre educación, o modelo inglés. 
Vamos a ver muy rápidamente estas tres tradiciones 
a) El modelo de la pedagogía como conocimiento unitario, o modelo alemán. 
En Alemania, como hemos visto, la pedagogía nace como una rama de la 
filosofía, como un cuerpo de conocimiento unitario acerca de la educación (igual, por 
ejemplo que la psicología). Esta es la idea que predomina a lo largo del siglo XIX y 
buena parte del xx. 
Después de la segunda guerra mundial, la pedagogía se va ver sacudida por lo 
que los propios autores alemanes denominan “la tragedia Nazi”. La principal 
consecuencia de este ambiente en el terreno de la educación ha sido un rechazo a todo lo 
que sonase a un posible peligro de intolerancia y autoritarismo. Se habla así de (Nicht 
affirmative Pädagogik) “Pedagogía no afirmativa”, no imponer la propia visión del 
mundo. 
Principales tendencias o corrientes en pedagogía desde el final de la guerra:  
Corriente humanista; corriente neopositivista y corriente crítico-emancipatoria. 
A) Corriente humanista: 
Era la corriente imperante antes de la guerra y la que se reestableció en el 
momento posterior. Algunos de los principales representantes: Spranger, Nohl, Litt, 
Bollnow. 
Principales ideas: 
a) Autonomía de la pedagogía. La pedagogía se considera una forma de 
conocimiento que se basa en unos principios específicos (principios que no le vienen de 
otra ciencia, sino que son propios de la pedagogía). Por ejemplo, Nohl situaba el 
carácter específico de la pedagogía en el carácter peculiar de la relación educativa. 
Decía: “La relación pedagógica por ambas partes aspira -este es su destino y la tragedia 
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del maestro- a hacerse superflua y desaparecer: un carácter que no es propio de ninguna 
otra relación humana”. 
b) Relación entre teoría y práctica en educación: Se considera a la teoría y a la 
práctica como dos actividades unidas. Toda práctica se basa en unos principios teóricos, 
pero estos principios teóricos se elaboran también a partir de la práctica. Es una teoría 
para la práctica y de (sobre y desde) la práctica. El concepto fundamental de esta 
relación es el de “comprensión” (más intuitivo que el mecánico “explicación”). No se 
trata tanto de regular técnicamente la práctica, como de comprenderla “desde dentro”, 
reflexionar y dar sentido (¿qué sentido tiene lo que hacemos?) a la propia práctica, 
elaborando así teoría sobre la práctica, que ayude a adoptar decisiones (en función de 
ese sentido). 
c) Historicidad de la pedagogía. Nada en educación tiene una validez 
incondicional o atemporal. Todo problema educativo hay que estudiarlo desde sus 
presupuestos y condicionamientos históricos. Influencia de Dilthey: el primer capítulo 
de us libro “fundamento de un sistema de pedagogía” se titula así “La inconsistencia de 
los sistemas predominantes en pedagogía que buscan principios de validez general para 
la educación de todos los pueblos y de todas las épocas” = No hay principios de validez 
incondicionada en pedagogía, los fines, el valor de las materias, etc. dependen de los 
pueblos y de la historia. 
B) Corriente neopositivista: 
Principales representantes: Roth y Brezinka 
El empeño en esta corriente es construir una ciencia de la educación: a) 
empírica; b) de carácter tecnológico, c) libre de axiología. 
a) Ciencia empírica, basada en hechos y sus relaciones para establecer las leyes 
probabilísticas que los rigen. 
b) De carácter tecnológico. Aplicada a la práctica educativa, al ciencia de la 
educación se concibe como una ciencia tecnológica, esto es, centrada en la relación 
causal entre medios y fines. Se trata de una ciencia descriptivo-explicativa y 
prescriptiva, en el sentido de que prescribe los medios a emplear para conseguir fines 
dados, pero no valorativa: no se ocupa de la valiosidad de esos fines. 
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c) Libre de axiología. Esta ciencia se refiere a hechos, no a valores. En ella no 
entran las valoraciones morales. Brezinka, por ejemplo, crítica aquellas formas de hacer 
pedagogía en las que “no se trata del conocimiento desinteresado de aquello que es, sino 
de una proclamación interesada de lo que debe ser” (sobre la pedagogía emancipatoria, 
en La educación en na sociedad en crisis, p. 34). 
3) Corriente crítico-emancipatoria: 
Es una derivación posterior de la corriente humanista, que insistirá más en el 
aspecto de crítica social. Se inicia en los años 60. Principales representantes: 
Mollenhauer, Klafki, Lempert. 
Se inspira en la Teoría crítica de la Escuela de Frankfurt, y en concreto en 
Habermas. Este, frente al predominio de la racionalidad técnica o instrumental (eficacia 
de los medios para fines dados incuestionados, movida por una voluntad de dominio, en 
principio del mundo pero aplicable también a los hombres), reclama un 
redescubrimiento de la razón práctica (valorativa, crítica, ideológica). 
La pedagogía en esta corriente se caracteriza por dos notas principales:a) 
Planteamiento o método crítico-ideológico. 
b) Interés emancipador. 
Sobre el planteamiento crítico-ideológico dice Klafki: 
“El planteamiento y método ideológico (crítico) parten de la hipótesis general de 
que el pensamiento y la acción humanos, las formas humanas de vida, instituciones y 
objetivaciones culturales de todo tipo, hasta las cuestiones, procedimientos y resultados 
de la ciencia, están determinados o al menos codeterminados por las respectivas 
relaciones sociopolíticas [como las relaciones económicas de producción y consumo], 
por intereses socialmente mediatizados, por dependencias, relaciones de poder, etc....” 
(Klafki,. citado en la voz “ciencia crítica de la educación” del diccionario Rioduero, p., 
100) 
La pedagogía no tiene, por tanto, la función de planificar secuencias de medios-
fines, sino una función crítica de desenmascaramiento de esas dependencias (de esas 
relaciones de poder, intereses sociales y económicos, etc.) para poder liberarse de ellas. 
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Por eso se dice que el interés de la pedagogía debe ser un interés emancipador. 
El mismo debe animar tanto la teoría como la practica pedagógica. Por emancipación se 
entiende “La liberación de los sujetos de todas las ataduras que limitan su razón y su 
modo de obrar” (Voz “emancipación”, del diccionario Rioduero, p. 336).  
Se trata, por tanto, no sólo de un proyecto educativo, sino social y político. 
Durante los años sesenta y setenta e producen intensos debates entre estas tres 
posturas, que se ven acompañados de una progresiva diversificación del conocimiento y 
las prácticas educativas (el conocimiento pedagógico se parcializa y atomiza, y lo 
mismo las prácticas pedagógicas), de modo que a finales de los ochenta algunos dudas 
de que pueda hablarse ya de algo así como “la pedagogía”. Frente a esta posible 
disolución, algunos autores, como Benner, reaccionan señalando que lo que se precisa 
es prestar más atención a lo que tienen todas estas ciencias y prácticas: la idea de la 
educación (se pierde de vista lo que es la educación). 
“La necesidad imperiosa de una pedagogía sistemática se puede demostrar hoy 
en día no sólo en virtud de las deficiencias teórico-objetuales del debate científico, sino 
también sobre el trasfondo de la diferenciación de la pedagogía en disciplinas científicas 
y profesiones pedagógicas autónomas, cuya mutua relación no es susceptible de una 
fundamentación metateórica, sino que precisa de una corroboración y un entendimiento 
validados teórico-objetualmente” (Benner). 
b) Modelo de las ciencias de la educación o modelo francés 
En este modelo, la pedagogía se ha entendido tradicionalmente como un 
conocimiento basado en ciencias “positivas” (en ciencias que estudian hechos), como la 
psicología o la sociología. Este impulso por dotar a al pedagogía de un estatuo científico 
de la mano de otras ciencias positivas, es el que llevará a la creación en 1912, por Bovet 
y Claparede, en la ciudad suiza de Ginebra de un Instituto de Ciencias de la Educación, 
llamado Institut Jean-Jacques Rousseau, del que Piaget sería director, y del que diría 
que pretendía llevar a la práctica el lema roussoniano “estudiad a vuestros alumnos, 
pues seguramente no los conocéis” (Piaget 1999, pp. 189-190). Es decir, la base de la 
pedagogía es el estudio psicológico del niño. 
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En Francia, las primeras cátedras universitarias de pedagogía se crean hacia los 
años ochenta del siglo XIX. EL primer catedrático de pedagogía de la Sobona fue Henri 
Marion (en 1883). Le siguieron Ferndinad Buisson (en 1886) y Emile Durkheim. Para 
éste último, la pedagogía se basa en la sociología, pues es ésta la que indica el ideal de 
la educación, es decir el tipo de persona que hay que formar, que es siempre un ideal 
social.  
En su discurso con motivo de la sustitución de Buisson en la cátedra de 
Pedagogía y ciencia de la educación de la Sorbona -tras haber ocupado la de Pedagogía 
y ciencias sociales en Burdeos- en 1902, Durkheim dejará patente esa dependencia al 
señalar que: 
“No creo obedecer a un simple prejuicio ni ceder ante un amor inmoderado por 
la ciencia que he cultivado durante toda mi vida, cuando afirmo que jamás una cultura 
sociológica ha sido tan necesaria al educador. No es que la sociología pueda ponernos 
en la mano unos cuantos instrumentos prefabricados, de los que podamos hacer un uso 
inmediato. ¿Acaso hay instrumentos de este estilo? Pero la sociología puede hacer más 
cosas y mucho mejores. Puede darnos aquello que necesitamos imperativamente, esto 
es, un grupo de ideas directrices que sean el alma de nuestra experiencia práctica y que 
la sostenga, que den un sentido a nuestra acción y que se aficionen a esa acción. Esto es 
lo que constituye la condición necesaria para que esa acción sea fecunda” (Durkheim, 
1976, pp. 149-150). 
Después de la primera guerra mundial la pedagogía desaparece de las 
universidades francesas (queda en las Escuelas Normales). A finales de los años sesenta 
se vuelve a introducir, pero bajo el nombre de Ciencias de la Educación (como en 
Ginebra). No hay un conocimiento unitario de la educación, sino que varias ciencias 
confluyen en su estudio Los impulsores de este cambio fueron dos profesores franceses 
llamados Maurice Debesse y Gaston Milaret. La elección de este nombre respondía al 
intento de hacer convertir la educación en objeto de conocimiento científico. Mialaret: 
“El surgimiento en Francia de las ciencias de la educación, está ligado a la 
situación francesa. Francia no es muy pedagoga. No, no lo es, porque…. Nuestro gran 
filósofo francés, Descartes, nos decía que, cuando surge un asunto difícil, se divide en 
las partes necesarias para llegar a la evidencia. Entonces ¡no hace falta la pedagogía! 
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La cuestión es que hay que conocer bien la materia, saber cómo trocearla en pequeñas 
partes, y con eso basta. En consecuencia, Francia no ha estado nunca muy inclinada 
hacia la pedagogía (…) El problema es que en Francia la pedagogía se ha considerado 
siempre, siempre, como podríamos decir con el sentido etimológico de la palabra, algo 
propio del esclavo. Están los sabios, que lo saben todo, y nosotros no sabemos nada 
(…) La situación francesa no ha aceptado nunca que la pedagogía se sitúe en el nivel 
universitario (…) Nosotros pensábamos que había que conocer la pedagogía, 
efectivamente, pero poniendo el énfasis en la situación educativa, analizándola sobre el 
plano social, psicológico, demográfico, biológico, etc. Son precisamente estos estudios 
científicos los que constituyen las ciencias de la educación, pero que suponen la 
adopción de cierta distancia con respecto a la acción pedagógica. Ésta es la cuestión”. 
(G. Mialaret: entrevista, agosto de 2008)Para Gauthier esta evolución que lleva de la 
pedagogía” a “las” ciencias de la educación pone de manifiesto las dificultades de dotar 
de un estatuto científico al conocimiento pedagógico, y ha originado la paulatina 
separación del mundo de la investigación científica y el mundo de la práctica educativa: 
“Poco a poco se crean dos mundos paralelos, autónomos: el mundo de la ciencia 
y el mundo de ‘la acción’. Aparecen dos tipos de intereses divergentes: los que se 
orientan hacia la mejora de los medios de enseñanza y los de las facultades 
universitarias que buscan explicar los fenómenos; también dos tipos de conocimiento: 
los de saber-hacer transportables a la práctica, y los saberes de tipo desinteresado; dos 
clases de profesionales: los enseñantes que quieren resolver inmediatamente los 
problemas de sus clases y los investigadores subvencionados que buscan publicar en las 
revistas con comités de evaluación”.1  
                                                 
1  GAUTHIER, Clermont: “Pédagogie et Sciences de l’Éducation”, The Journal of Educational Thought, vol. 26, nº 
2 (1992), p. 144.. 
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c) El modelo de los estudios sobre educación, o modelo inglés. 
A diferencia de lo que sucede en los idiomas alemán o francés (en lo que existe 
una palabra para designar la educación, y otra la ciencia que la estudia), en inglés la 
palabra Pedagogía no existe, sino que tanto el objeto, la práctica, como el conocimiento 
acerca de ella, se designan con el mismo nombre: educación.  
Esa identidad entre el conocimiento y el objeto en una misma palabra no es una 
simple cuestión de palabras, sino que tiene dos consecuencias muy importantes para 
nuestra disciplina. La primera es que ya que no existe la palabra pedagogía, para 
designar el conocimiento teórico de la educación se acuñó la expresión Educational 
Theroy, o Teoría de la Educación - hoy se habla más bien en plural de “Estudios sobre 
educación” (educational studies)- . La segunda consecuencia es la orientación muy 
práctica que tiene el conocimiento pedagógico en el Reino Unido, donde la teoría se 
entiende en función de la practica.  
La relación entre estos dos niveles de la teoría y la práctica ha marcado la 
disputa sobre el sentido de la Teoría de la Educación en el Reino Unido a lo largo de la 
última mitad del siglo XX.  
La Teoría de la Educación conoció unos de sus momentos más importantes hacia 
la segunda mitad de los años sesenta, promovida, entre otras factores, por el implulso 
que le dio Richard Stanley Peters en el Instituto de Educación de la Universidad de 
Londres. Peters pensaba que el desarrollo de la teoría de la educación debía basarse en 
la colaboración entre los especialistas de diversos campos, como la historia, la 
psicología, la sociología y la filosofía. Consideraba absurda la pretensión de coordinar 
las diferentes disciplinas en una sola, sino que lo que se precisaba era un trabajo de 
colaboración que sacase a la educación de lo que él llamaba que la sacasen de lo que él 
llamaba la “blandura indiferenciada”. 
El desarrollo que tuvo la Teoría de la Educación en los años sesenta, 
experimentó un giro distinto en los setenta. Diversos autores lamentarán que un 
excesivo entusiasmo por la teoría hubiese llevado a un descuido de la práctica, y pedirán 
una mayor vinculación con la misma, iniciando una orientación que se reforzará en los 
ochenta, con el surgimiento de campos híbridos como los estudios curriculares y de 
administración, muy centrados directamente en la práctica. Este giro ha originado que 
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las disciplinas pedagógicas clásica, como la Teoría de la Educación, hayan pasado a un 
segundo plano.  
El clima de replanteamiento epistemológico sobre la naturaleza y funciones de la 
Teoría de la Educación queda ejemplificado en una conocida discusión entre D.J. 
O´Connor y P.H. Hirst2. Para el primero, el término “teoría” se refiere a un conjunto 
lógicamente interconectado de conclusiones empíricamente establecidas.  La pretensión 
es que se trate de una teoría “objetiva”, donde sólo entren conocimientos empíricamente 
probados, y de la que queden fuera los juicios de valor. Es una teoría sobre los medios 
eficaces para lograr fines dados, la pertinencia de tales fines, queda, sin embargo, fuera 
de la teoría, al tratarse de un asunto de elección axiológica.  
Frente a esta posición Hirst defenderá una perspectiva más pluralista, en la que 
la Teoría de la Educación se basa en una pluralidad de distintas “formas de 
conocimiento”, o disciplinas fundamentantes (psicología, sociología, historia, ética) que 
proporcionan “principios racionales para la práctica”. Estos principios se refieren tanto a 
la eficacia de los medios como a los fines. En este sentido la teoría es anterior a la 
práctica. Sin embargo, en su evolución posterior afirmará Hirst que la teoría hay que 
elaborarla también a partir de la propia práctica. En su obra Educational theory and its 
foundation disciplines (1983) afirmará: 
El clima de replanteamiento epistemológico sobre la naturaleza y funciones de la 
Teoría de la Educación queda ejemplificado en una conocida discusión entre D.J. 
O´Connor y P.H. Hirst. Para O’Connor la teoría de la educación es un conjunto 
lógicamente interconectado de conclusiones empíricamente establecidas, que carece de 
una finalidad practica general (según O’Connor se puede ser eficaz en educación sin 
conocimiento de la teoría) La pretensión es que se trate de una teoría “objetiva”, donde 
sólo entren conocimientos empíricamente probados, y de la que queden fuera los juicios 
de valor. Es una teoría sobre los medios eficaces para logar fines dados, la pertinencia 
de tales fines, queda, sin embargo, fuera de la teoría, al tratarse de un asunto de elección 
axiológica.  
                                                 
2 La discusión comenzó en 1957 con la publicación del libro de O’Connor Introduction to the Philoosphy 
of Education, y tuvo continuidad en diversas publicaciones a lo largo de sesenta y setenta, como en la 
recopilación de Langford y O’Connor (1973). En 1983, Hirst publicó un trabajo editado en su libro 
Educational Theory and its foundation disciplines, en el que replanteó algunas de sus posiciones 
originales. 
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Para Hirst la teoría educativa se basa en una pluralidad de distintas “formas de 
conocimiento”, o disciplinas fundamentantes (psicología, sociología, historia, ética) que 
proporcionan “principios racionales para la práctica”. Estos principios se refieren tanto a 
la eficacia de los medios como a los fines. En este sentido la teoría es anterior a la 
práctica. Sin embargo, en su evolución posterior afirmará Hirst que la teoría hay que 
elaborarla también a partir de la propia práctica. En su obra Educational theory and its 
foundation disciplines (1983) afirmará: 
En esta aportación posterior, Hirst matizará su postura original y adoptará una 
orientación más cercana a los planteamientos que Stenhouse había desarrollado durante 
la década de los setenta en el Centre for Applied Research in Education de East Anglia. 
Según Hirst, “en la educación, como en cualquier otra actividad, llegamos a comprender 
sus problemas y sus propuestas desde el compromiso con la actividad misma. Hemos de 
penetrar el lenguaje de la actividad practicándola (...) Desde este punto de vista, la 
validez de los principios prácticos debe proceder de su abstracción desde la práctica, 
antes que de cualquier fundamento teórico independiente” (ibid, p. 12). 
Con estas matización Hirst, está adoptando una orientación más cercana a los 
planteamientos que Stenhouse había desarrollado durante la década de los setenta en el 
Centre for Applied Research in Education de East Anglia. Según Stenhause, en 
educación la Teoría no puede preceder a la práctica, no hay ninguna forma de 
conocimiento que pueda responder de antemano a la cantidad tan distinta de situaciones 
que puede producirse cuando educamos. Por tanto, en educación la teoría debe nacer de 
la propia práctica, de la propia experiencia y de loque aprendemos cuando educamos. 
Para Walsh, el recorrido por la evolución de la Teoría de la Educación británica 
de la segunda mitad del siglo XX, permite extraer la conclusión de que gran parte de sus 
ambigüedades e incertidumbres se deben a la pérdida de referencia de lo educativo. 
Desde esta perspectiva, crítica algunas de las formulaciones que adoptó el giro de los 
setenta y los ochenta por su excesiva focalización en la práctica, en detrimento de la 
práctica específicamente educativa. Según Walsh, la naturaleza de la Teoría de la 
Educación exige volver a considerar lo que constituye la “conciencia de su propia 
unidad” de las diferentes prácticas guiadas por la voluntad de educar, que permite 
entender todas ellas como manifestaciones de una práctica singular, la educación.  
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Lo interesante de este recorrido que hemos hecho por la evolución del 
conocimiento de la Teoría de la Educación en estos tres contextos, es que los tres, 
llevan, por caminos diferentes al mismo sitio: a la necesidad de volver a situar en el 
centro de la discusión la idea de educación. La idea de educación se ha ampliado mucho 
(ahora la educación no es algo que suceda sólo en la escuela, tampoco es algo que se 
circunscriba a una edad determinada). Esta ampliación tiene una parte de verdad, pero 
ha originado también que hayamos perdido lo específico de la idea de educación: qué 
hace que la lección que da un profesor en un aula, o el programa de ocio que lleva a 
cabo un centro de mayores, ambas cosas sean educación. Qué tienen de común esas dos 
prácticas, para que las dos puedan considerarse educación 
Y mientras tanto ¿qué ha sucedido en nuestro país? 
2. Evolución de la Teoría de la Educación como disciplina académica en España. 
En el proceso de configuración institucional de la Teoría de la Educación como 
materia de enseñanza en España, pueden distinguirse claramente tres etapas: de 1932 a 
1973, de 1973 a 1993 y de 1993 a hoy. 
a) Primera etapa (1932 a 1973) 
 La primera etapa comprende desde la creación de las primeras Secciones de 
Pedagogía en las Universidades de Madrid y Barcelona, a comienzos de los años treinta, 
hasta el inicio de los setenta. Durante estos cuarenta años, la pedagogía española está 
muy dependiente de la tradición pedagógica alemana, y a partir de los años cuarenta 
unidad con la tradición católica y la filosofía tomista. El campo de conocimiento teórico 
de la educación es asumido por las disciplinas pedagógicas clásicas: Pedagogía, 
Pedagogía General y Filosofía de la Educación.  
La primera referencia a la Teoría de la Educación en los planes oficiales la 
encontramos en el llamado Plan Maluquer de la Universidad de Barcelona, de 1969. 
Iniciando una tendencia que se consolidará en los años posteriores, surge ya aquí con el 
carácter de una asignatura especializada (asignatura específica de licenciatura) que sigue 
a otras materias de tipo más introductorio (en este caso, Introducción a la Pedagogía). 
a) Segunda etapa (1973 a 1993) 
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En este periodo se produce una considerable expansión de los estudios de 
Pedagogía en las universidades españolas. En menos de 10 años, de 1973 a 1981, el 
número de universidades que ofertan estos estudios en nuestro país se multiplica casi 
por cinco, pasando de cuatro a diecinueve. Es el periodo de los cambios políticos y 
legislativos fundamentales que afectan al sistema social y al sistema educativo de 
nuestro país. Ya en el inicio del periodo, las novedades introducidas en la estructura de 
los estudios universitarios por La Ley General de Educación y Financiamiento de la 
Reforma Educativa, de 1970, llevarán la aprobación de unos nuevos planes de estudio 
(divididos en los dos nuevos ciclos que conocemos hoy de 3 + 2 años, en lugar de los 2 
de comunes + 3 de estudios específicos de antes) . Además, se cambia la denominación 
de Pedagogía para los estudios por los de Ciencias de la Educación. En estos nuevos 
planes se generaliza la inclusión de la Teoría de la Educación, tanto en las universidades 
que ya contaban con estos estudios, como en las que se van implantando 
posteriormente. Según esa tendencia que ya habíamos detectado unos años antes en la 
Universidad de Barcelona, en estos nuevos planes la Teoría de la Educación, no se 
entiende como una asignatura de iniciación (papel que la nueva regulación asigna a la 
asignatura, común con otros estudios de Filosofía y Ciencias de la Educación, de 
Introducción Empírica a las Ciencias de la Educación), sino con el carácter de un 
conocimiento especializado que el plan reserva para los alumnos de Ciencias de la 
Educación, normalmente situada en el segundo o tercer año de la carrera. 
A partir de este momento inicial, la Teoría de la Educación correrá diferente 
suerte en las distintas universidades del país. En algunas de ellas se consolida 
definitivamente, mientras que en otras vuelve a ser pronto reemplazada por materias con 
denominaciones de los planes anteriores. En estos años, la Teoría de la Educación se ve 
así afectada por la búsqueda de identidad epistemológica en relación -en ocasiones, 
pugna-, con otras disciplinas de su entorno. La configuración de los planes de estos años 
revela tal ambigüedad. En algunos de ellos, la Teoría de la Educación parece entenderse 
como alternativa a la antigua Pedagogía General, a la que sustituye. En otros, en 
cambio, esta situación no es tan clara. En algunos, la inclusión de la Teoría de la 
Educación no impide la presencia en el mismo plan de estudios, normalmente en el 
segundo ciclo, de Pedagogía General o Pedagogía Sistemática. Por último, en ciertos 
casos, como en el plan de la UNED de 1973, o en el de Valencia de 1978, se asimila en 
su denominación a la Filosofía de la Educación.  
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A lo largo de los años ochenta se va imponiendo en el círculo académico de la 
disciplina su consideración como una forma de conocimiento científico y tecnológico de 
orientación muy práctica Esto es, se considera la educación como una actividad que se 
puede estudiar científicamente y regular tecnológicamente, estableciendo pautas de 
actuación en función de los fines a alcanzar. Esta evolución es impulsada por tres 
factores. En primer lugar, la organización, en los años setenta, del Seminario de 
Pedagogía Cibernética y Teoría General de Sistemas en el Departamento de Pedagogía 
Sistemática de la Universidad de Barcelona, dirigido por el profesor Alejandro 
Sanvisens, que constituirá uno de los principales focos para el desarrollo del enfoque 
tecnológico de la Teoría de la Educación. En segundo lugar, la llegada de un nuevo 
profesorado que  intenta modernizar el conocimiento pedagógico. Por último, el inicio, 
en 1982, del actual Seminario Interuniversitario de Teoría de la Educación, que pronto 
se erige en portavoz de dicho enfoque. 
c) Tercer periodo (1973-actualidad) 
En 1992 se aprueba la normativa (que nace de la Ley de reforma universitaria de 
1983) que establece las directrices comunes de los planes de estudios. Por primera vez 
aparece la Licenciatura de Pedagogía (ya sin filosofía, como hasta entonces, y además 
con ese nombre en singular). Esta normativa hace de la Teoría de la Educación una 
asignatura troncal, o sea, común en todas las universidades que tengan licenciatura en 
pedagogía. A partir de 1993 los planes de estudio se van adaptando a esta normativa, y 
se va consolidando la Teoría de la Educación, ahora ya como sustituta de la antigua 
pedagogía general. En los nuevos planes, la asignatura suele incluirse en el primer curso 
de estudios, dotándola quizás de ese carácter de introducción que era menos evidente en 
las épocas anteriores. Una excepción será precisamente la universidad Complutense. 
Desde mediados de los noventa, la disciplina va abandonando el enfoque 
centífico-tecnológico de los años ochenta, y se va abriendo a otros planteamientos. La 
educación se considera una actividad compleja que no se puede conocer y regular 
totalmente de antemano, porque la cantidad de situaciones que pueden presentarse es 
infinita. Por tanto, el educador lo que necesita no es tanto un recetario de normas, como 
el tacto a la hora de educar, y ese tacto no se puede adquirir sólo con el conocimiento 
científico, sino que depende de algo mucho más sutil: de la intuición, la sensibilidad, la 
disposición hacia la persona que se educa. 
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1.2.- LA EDUCACIÓN COMO FENÓMENO ESPECÍFICO: LA NECESIDAD 
DE UNA IMAGEN DEL SER HUMANO 
La educación lleva siempre implícita una idea del hombre que se quiere formar. 
Dependiendo de lo que se entienda que es el hombre, así se entenderá en qué consiste la 
educación. ¿Qué es el hombre para la antropología actual?. Vamos a caracterizarlo 
en unas cuantas notas principales:1) El hombre como ser problemático. 
2) El hombre como ser desespecializado. 
3) El hombre como ser abierto al mundo. 
4) El hombre como ser cultural 
5) El hombre como ser biográfico1) El hombre como ser problemático. Coreth 
considera en su libro ¿Qué es el hombre? que el hombre es, en primer lugar, un ser con 
capacidad para formular esa pregunta, o sea, para preguntarse por sí mismo. Afirma este 
autor:“¿Qué es el hombre?. Es ésta una pregunta como tantas otras, y sin embargo 
presenta unas características especialísimas, porque afecta directamente al hombre que 
interroga, porque le pone sobre el tapete de la discusión. El hombre se pregunta por su 
propia esencia. Y tiene que formularse esa pregunta porque personalmente es 
problemático para sí mismo (...) Mas cuando nosotros planteamos esa pregunta, de por 
sí nos da ya -porque tal pregunta nos atañe de forma direecta- una primera respuesta. El 
hombre es el que interroga; es el mismo que puede y debe preguntar.” (¿Qué es el 
hombre?, p. 29). El hombre es, por tanto,  un se problemático para sí mismo. Si se 
pregunta por sí mismo es porque, en principio, la respuesta no le está dada. Es más, el 
hombre es consciente de esa carácter problemático de sí mismo, y por eso puede 
formularse esa pregunta (hay algo que es consciente que desconoce). El hombre, 
además, es un ser que problematiza lo otro, que no se conforma simplemente con el 
fenómeno que se presenta delante de él, sino que tiene cierta necesidad (como sucede en 
los niños) de preguntarse por el porqué, por el sentido, de esos fenómenos. Necesidad 
de dar respuesta a las cosas. El hombre es un ser con capacidad para pensarse a sí 
mismo. Es al mismo tiempo sujeto y objeto. Esto no debe hacer pensar en el hombre 
como un ser dividido. Por el contrario, el hombre es una unidad compleja. Según 
Gehlen:  “La concepción unitaria del aspecto físico, corporal, del hombre y de su 
aspecto interno, espiritual, es razonable con una sola condición, a saber, que a través del 
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modo biológico como un ser se mantiene y conserva su existencia observemos que su 
comportamiento inteligente y previsor es impuesto precisamente por ciertas propiedades 
físicas” (Antropología filosófica, 1993, p. 66). Es decir, lo que hoy se considera es 
que el intelecto, la razón, la necesidad de dar sentido a las cosas, o incluso la libertad 
(de la que procede la condición moral del hombre), no son algo añadidos a lo material, a 
lo biológico, sino una consecuencia de su modo de ser psicobiológico. ¿Y cuál es ese 
modo de ser? Esto nos lleva a la segunda característica: 
2) El hombre como ser desespecializado. Considerado desde el punto de vista 
de la morfología el hombre es un animal “carencial”, como dice Gehlen. No tiene 
grandes órganos de ataque o de huida; en comparación con los de otros animales, sus 
sentidos son bastante pobres, tarda más tiempo en ser autónomo, o en desarrollarse 
físicamente, etc.   
Todas estas características se resumen en la idea de desespecialización: el 
hombre no tiene órganos adaptados para vivir en ningún hábitat específico (en climas 
fríos, en climas calurosos , en los árboles, en el agua, el espacios abiertos, para lo que 
carece de rapidez y fuerza suficiente, etc.).  Esta desespecialización es un rasgo de los 
que algunos biólogos han descrito como inmadurez biológica de la especie humana. Se 
ha hablado, por ejemplo, de “fetalización” o “prematuridad” del hombre”., en el sentido 
de que, comparado con otros animales, el hombre parece nacer prematuramente (o sea, 
el periodo de gestación debería ser mayor). Así, según Portmann: “Unicamente al cabo 
de un año alcanza el hombre el grado de formación que un [auténtico] mamífero 
correspondiente a su especie tiene el en momento del parto. Así pues, si ese estado 
tuviera que formarse en el hombre según el modo auténtico de los mamíferos, el 
embarazo tendría que ser un año más largo de lo que es realmente, tendría que alcanzar 
21 meses” (citado por Sacristán, El hombre como ser inacabado, p. 31). 
Todo esto, desde el punto de vista biológico. Desde el punto de vista psicológico 
pasa  algo similar. Se discute si en el hombre hay o no instintos. No es que el hombre 
carezca totalmente de instintos (basta ver el reflejo de succión del recién nacido), sino 
que éstos se manifiestan de una forma más difuminada. O sea, en el hombre las 
manifestaciones instintivas condicionan menos su respuesta, están menos especializadas 
(recordar, por ejemplo, la capacidad de sublimación de la que hablaba el psicoanálisis). 
Puede decirse que en el hombre ante un estímulo hay más posibilidades de elaboración 
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de respuestas. Al estar sus respuestas menos condicionadas por mecanismos instintivos, 
ante una determinada situación tiene que pensar qué hacer. Por eso decía Ortega y 
Gasset que para el hombre la vidaa es una tarea, es un quehacer, es algo que él tiene que 
ir decidiendo y haciendo. Es drama:Para el hombre “la vida es drama: el carácter de su 
realidad no es como el de esta mesa cuyo ser consiste no más que en estar ahí, sino en 
terner que írsela cada  cual haciendo por sí, instante tras instante, en perpetua tensión de 
angustias y alborozos, sin que nunca tenga plena seguridad sobre sí misma” (En torno a 
Galileo, p. 36).   
Esta es una cara de la moneda. Hay otra. 
3) El hombre como ser abierto al mundo. 
El lado positivo de la desespecialización es la apertura al mundo. El hombre, 
que morfológicamente no está bien preparado para vivir en ningún hábitat específico, 
puede vivir en muchos hábitats diferentes.   
La falta de especialización y la vaguedad de sus instintos (la mayor posibilidad 
de elaboración de respuestas) dan al hombre una independencia frente a su entorno. Por 
eso se ha dicho que mientras que el animal está ligado, atado, a un ambiente,  o entorno, 
el hombre está abierto al mundo (Max Scheler). Vamos a ver esta diferencia.  
El entorno es un espacio vital perfectamente delimitado. El espacio vital del 
animal tiene unos límites precisos. Es un espacio restringido. No se trata de una 
dimensión espacial o geográfica. Hay muchos animales (por ejemplo las aves 
migratorias) que se mueven en amplios espacios geográficos, sino de una limitación de 
“condiciones de vida”: el animal está ligado a un hábitat determinado, del que no puede 
salir, o sea al que está atado, puede vivir en unas condiciones de vida pero no en otras.
  
Por mundo se entiende, por el contrario, un horizonte o espacio amplio, abierto. 
Vamos a ver qué significa esto 
a) En primer lugar la apertura del hombre al mundo significa que hombre no está 
atado a un hábitat determinado: ya que no está especializado para vivir en un hábitat, en 
unas “condiciones de vida”, concreto,  puede vivir en muchos de ellos, supliendo con su 
acción lo que no le proporciona la naturaleza.b) Significa también que el hombre puede 
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distanciarse del mundo: debido a su desespecialización psicológica, esto es, a la 
ausencia de respuestas automáticas ante un estímulo, el hombre está liberado de la 
presión que ejercen esos estímulos, puede distanciarse de ellos, puede controlar su 
reacción ante los estímulos que le lanza el entorno.c) Por esa capacidad que tiene el 
hombre de distanciarse de su mundo, puede objetivarlo, verlo “en sí”, y no sólo en tanto 
que “referido a mí”. Ver el mundo como algo con entidad propia y no sólo como algo 
que me sirve para algo. Su visión del mundo se amplía: ya no queda circunscrito a lo 
que en un momento determinado puede satisfacer una necesidad vital.d) El “mundo” no 
es simplemente algo con lo que el hombre se encuentra, sino que es también una 
producción de éste. El hombre  configura su mundo. En el mundo del hombre entran los 
elementos de la naturaleza, pero entran también los artefactos, útiles, etc. que va 
elaborando para suplir su falta de especialización, y entran también las distintas 
respuestas y explicaciones que va elaborando para comprender el mundo y “dominarlo”. 
e) El mundo del hombre no es, por tanto,  sólo un mundo natural sino también cultural e 
histórico. Forman parte de él los inventos y respuestas que las generaciones anteriores 
han ido acumulando. Y estas respuestas se van sucediendo y superponiendo, de tal 
manera que cada hombre no tiene que empezar desde cero. Cuenta ya con un buen 
repertorio de soluciones provisionales. Por eso, el mundo del hombre no es un mundo 
cerrado y acabado, sino un mundo en continua expansión, histórico. Esta cualidad 
“cultural” del mundo humano nos lleva a la siguiente nota acerca del hombre. 
4) El hombre como ser cultural: 
La cultura es el modo como el hombre compensa su desespecialización natural. 
Consiste en el conjunto soluciones que el hombre va dando a los problemas con que se 
encuentra para subsistir, incluyendo la necesidad de dar sentido a las cosas.   
Al contrario que la especialización biológica (como modo de respuesta a los 
problemas vitales) que se transmite por herencia, la cultura (que no es natural sino 
artificial) se transmite por aprendizaje. Facilita una capacidad adaptativa más grande: la 
acumulación cultural como conjunto de respuestas es más rápida que la adaptación 
mediante mutaciones genéticas. A pesar de que también en algunos animales se 
produce transmisión por aprendizaje, se considera que la cultura es un fenómeno 
específicamente humano. Según el antropólogo cultural Marvin Harris:“Muchos 
animales poseen tradiciones aprendidas que se transmiten de generación en generación 
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y que constituyen una forma rudimentaria de cultura. (...) Los chimpancés y otros 
primates fabrican y emplean útiles como consecuencia de este aprendizaje. Sin embargo 
sólo entre los homínidos  la cultura se ha convertido en una fuente primaria de conducta 
adaptativa, más importante que la evolución biológica que implica cambios en las 
frecuencias genéticas” (Introducción a la antropología general, p. 49).  
Por encima de esta diferencia de grado entre una rudimentaria cultura animal y 
la cultura humana (la cultura como principal mecanismo humano de adaptación) que 
indica Harris,  lo específico de la cultura como fenómeno humano está en lo que puede 
llamarse “la necesidad de dar sentido”, o de tener algún esquema de referencia en el que 
encuadar nuestra relación con lo otro y los otros (desde teorías explicativas de la 
realidad hasta normas de comportamiento y valores).    
La necesidad de vivir en un mundo que ya no es sólo natural, sino también 
cultural, hace del hombre un ser eminentemente social.  
Esta condición social del hombre tiene distintos significados. En primer lugar, la 
desespecialización o desvalimiento original del hombre hacen de él un ser muy 
dependiente de los demás para sobrevivir. Ya vimos que en comparación con otros 
animales, el hombre tarda más tiempo en desarrollarse, y alcanzar madurez y 
autonomía. Pero  la condición social del hombre tiene un sentido aún más profundo. 
Para referirse a este sentido más profundo de la condición social del hombre Aristóteles 
se refería a él, no como animal social, sino como animal político, es decir, alguien que 
tiene que desarrollarse no sólo viviendo en sociedad (como grupo), sino en 
“comunidad”, esto es, en una sociedad estructurada con unos usos, pautas de valoración, 
etc. compartidos, comunes. No se trata sólo de estar juntos, sino de estar unidos por 
ciertos usos y creencias comunes, que configuran -aunque no determinan- el modo de 
ver las cosas, los criterios de orientación, del hombre en esa cultura.  
La condición cultural y social del hombre va unida a su capacidad de lenguaje. 
El lenguaje es un fenómeno cultural y social (es un signo de identidad cultural). 
El lenguaje es el instrumento que el hombre emplea para interpretar su mundo 
(pensamos e interpretamos el mundo con conceptos). El lenguaje es por ello reflejo de 
la relación del hombre con su mundo. Pero el lenguaje es también el medio de 
trasmisión cultural de esa imagen del mundo. Sucede así que nuestra visión del mundo, 
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la visión de cada cual, es ya una visión mediada por el lenguaje y mediada por ello por 
los otros. Louis Not ha expresado esta misma idea diciendo:  
El lenguaje “es un instrumento privilegiado para la estructuración mental del 
mundo por parte del sujeto, pero es también el instrumento de una acción estructurante 
que el mundo ejerce sobre él. El lenguaje lleva en sí la cultura del grupo” (Las 
pedagogías del conocimiento, p. 261). 
 Es decir, por una parte, el lenguaje, los conceptos, son la herramienta con 
la que el hombre, cada hombre,  interpreta la realidad. Pero esos conceptos son 
colectivos e históricos, por lo que mi interpretación está afectada -no determinada- por 
esa historia y por esa colectividad. Este fenómeno es una manifestación de otro más 
general que destaca José Luis García (La antropología cultural y el estudio general del 
hombre, en AAVV Antropologías del siglo XX, p. 270). Subraya como entre la cultura 
(de la que el lenguaje es una manifestación) y el hombre, cada hombre, se da una 
relación dialéctica. Por una parte, la cultura actúa sobre el hombre (le proporciona una 
conjunto de respuestas a los problemas de la realidad), pero por otro el hombre actúa 
sobre la cultura, que es una invención suya. De aquí se extraen dos consecuencias.
  
La primera es que la cultura es algo en continua creación y cambio.  
La segunda es que la acción de la cultura sobre el hombre no es determinante. La 
cultura, lo mismo que la biología, no determina la respuestas que el hombre da a su 
vida. Ni la biología ni la cultura determinan su modo de ser como la persona singular 
que es. Esto nos conduce a la última nota. 
5) El hombre como ser biográfico:  
La cultura proporciona un primer repertorio de soluciones a su 
desespecialización Pero todavía deja mucho espacio abierto. Entre ella y el hombre se 
da una relación dialéctica: la cultura afecta a la vida del hombre (lo que somos, por 
ejemplo, nuestra forma de pensar y ver el mundo, también nuestra forma de vida, está 
afectada por la cultura), pero no determina  su respuesta: el hombre puede volverse 
contra la cultura, que es una creación suya, y dar lugar a una nueva cultura (esto es lo 
que sucede en los fenómenos de contracultura).  Esto indica que en el hombre hay lo 
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que podemos llamar un “fondo de iniciativa o indeterminación”. Algo es que hace que 
la respuesta que da a cada situación no le venga impuesta ni por la biología ni por la 
cultura. Por lo tanto, algo desde lo que el hombre tiene que elegir y decidir. Por encima 
de su biología (y su cultura) el hombre tiene que construir su biografía (Ortega). Hoy, 
por ejemplo, se habla en este sentido de una concepción narrativa del yo o del sí mismo. 
Somos el proceso de ir narrándonos o contándonos a nosotros mismos en interrrelación 
con los demás. No hay un guión (fin proyecto, etc.) previo, éste se va haciendo sobre la 
marcha. Somos el resultado de una historia que nosotros y los demás vamos inventando 
y reescribiendo continuamente acerca de nosostros mismos."Coautores de las 
identidades que construimos narrativamente", dicen, por ejemplo Goolishian y 
Anderson, (Narrativa y self, en: SCHNITMAN, Nuevos paradigmas de cultura y 
subjetividad, Paidos, 1994, p. 300): 
"Desde esta perspedtiva -dicen estos autores-, toda conducta humana es 
intencional, y situada en una realidad sociohistórica, simultáneamente producida y 
modigficada por el lengaje a través del cual somos capaces de conocerla. No somos 
receptores pasivos de las demendas internas de una simple estructa psiquíca o biológica, 
ni simples resultados de las constricciones externas del contexto o feedback. LOs 
sitemas sociale,s al ihgual que los sitemas familiares, no constituyen estructras 
mecánicas cosificadas; los seres humanos son más bien agentes conscientes, 
intencionales, que se co-crean a sí mismos y a su entorno en una permanente 
inbteraación comunicativa con los demás" (p. 302)  
referirse a ese fondo de iniciativa, de fuente elección y decisión, Zubiri, por su 
parte, decía que el hombre es “una realidad personal y subsistente”, esto es una realidad 
“que se posee a sí misma” (sobre el Hombre, p. 118).   
¿Qué significa que el hombre se posea a sí mismo?. En un primer nivel significa 
que tiene conciencia de sí como realidad separada y fuente de iniciativa frente a lo otro. 
Esto es, (como vimos en la primera nota) como alguien que puede volverse hacia sí: 
pensarse a sí mismo y tener sentido de responsablidad (capacidad de dar respuesta desde 
sí hacia sí). Esta capacidad se designa como capacidad de autorrepresentación o 
conciencia refleja: Desde el punto de vista de la ciencia, la explicación a esta capacidad 
de conciencia refleja se vincula a la mayor complejidad del sistema neurológico y 
cerebral del hombre. Según Pinillos: 
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“El cerebro refleja cognoscitivamente el mundo con el que interactúa, según 
diversos grados de claridad y modalidades, que determinan su estructura íntima y sus 
analizadores. En el ápice de esta actividad significativa (...) emerge la posibilidad de 
que la conciencia se apropie de sí misma en forma de conciencia reflexiva que eleva al 
plano de la libertad y de la responsabilidad la vida del hombre. Inmersa, desde luego, en 
el seno de la historia, esta conciencia es a forma suprema que alcanza el proceso de 
subjetivación que el cerebro del hombre hace posible ...” (Principios de psicología, p. 
115)  
Pero que el hombre se pertenezca a sí mismo significa también que es dueño de 
sí y de sus actos. Zubiri distingue tres dimensiones en el acto humano: la dimensión de 
agente, la de autor y la de actor.a) En primer lugar el hombre es agente. Es la dimensión 
más básica: se trata simplemente de considerar al hombre como un ser actuante, esto es 
que ejecuta actos, como otros muchos seres: 
El hombre “tiene unas dotes, gracias a las cuales es el agente natural de sus 
actos: anda, como ve, piensa, siente, quiere. Tiene esas dotes naturalmente como las 
tienen otros seres vivos, y ejecuta los actos correspondientes como un agente natural de 
los mismos” (p. 125) 
b)   Pero el hombre no sólo es agente, sino también autor de sus propios actos. 
Ante una determinada situación decide como actuar. Sus actos son suyos, no le vienen 
impuestos: puede actuar de una manera u otra. 
c) La capacidad de decisión y elección no absoluta, por lo que en cierta media el 
hombre no es totalmente autor, sino en parte y también actor: 
“El hombre se encuentra en unas determinadas circunstancias históricas, en unas 
determinadas circunstancias sociales, en unas determinadas circunstancias incluso 
internas, con su propia biografía, en virtud de las cuales decimos que al hombre le ha 
tocado un cierto papel en la vida. Eso no es ser ni agente ni autor; es ser actor de una 
vida. Y en la medida en que la vida está afectada de esa dimensión de actor, el hombre 
no es dueño de ella” (p. 126). 
Según Zubiri de estas tres dimensiones la que da al acto humano carácter 
personal es la de autor (en cierta medida también la de actor en tanto que procede de mi 
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biografía). Pero lo impportante de todo esto es lo que puede llamarse el efecto 
configurador de esos actos. Dice Zubiri: “Y es que el hombre no sólo ejecuta unos 
actos, sino que en una u otra forma se los apropia” (p. 127).  
Eligiendo y decidiendo respuestas a situaciones,  actuando, el hombre se va 
eligiendo y decidiendo a sí mismo. Va configurando su personalidad. Va dando 
contenido a su condición personal, esto es, va configurando una forma de ser o 
personalidad 
“Personalidad no es in más el conjunto de actos, sino es la cualidad que esos 
actos imprimen a la realidad de un ejecutor. Esa realidad queda modulada por la 
ejecución de los actos en y por su apropiación. Personalidad es así un modo de ser, es la 
figura de lo que la realidad humana va haciendo de sí misma a lo largo de la vida. 
Justamente el conjunto de actos que el hombre va efectuando a lo largo de su vida le 
confiere eso que llamamos personalidad, una personalidad rica o pobre, la personalidad 
de un artista, de un pensador, de un filósofo, de un gobernante, de un comerciante, etc. 
La personalidad es una cosa que se va configurando a lo largo de la vida. Constituye no 
un punto de partida, sino un término progresivo del desarrollo vita. la personalidad se va 
haciendo o deshaciendo, e incluso rehaciendo. No es algo de lo que se parte” (p. 113).
  
Evidentemente, no se trata de un proceso absolutamente incondicionado: no 
podemos elegirnos de cualquier modo, no podemos elegir cualquier modo de ser. 
Es la propia desespecialización del hombre, su naturaleza inacabada, lo que le 
permite y obliga a tener que ir configurando esta personalidad. La desespecialización e 
indeterminación biológica del hombre,  que hacen de él un ser abierto al mundo y 
cultural. Pero así como su biología no determina su respuesta a cada situación, la cultura 
tampoco determina del todo su forma de ser. Por encima de su biología y su cultura el 
hombre tiene que construir su personalidad. Aquí es donde entra el papel de la 
educación. Escámez: 
“El hombre, cuya estructura psicobiológica le exige ser cultural, no está 
determinado por la cultura, sino que puede trascender su mundo concreto hacia nuevas 
creaciones de sistemas culturales que le permitan sobrepasarse en la construcción 
progresiva de una personalidad más rica (...) El hombre se autorrealiza desde la cultura, 
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pero al no estar determinado por la cultura necesita de la educación para el aprendizaje 
innovador” 
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1.3.- PRESUPUESTOS DE LA EDUCACIÓN: EDUCABILIDAD Y LIBERTAD  
1.- El concepto de educabilidad como cualidad humana: 
La educabilidad la podemos definir como la capacidad de educación, la 
capacidad que tiene el hombre de ser educado.  Para analizar este término nos vamos a 
basar en un texto de Herbart  del “Bosquejo para un curso de Pedagogía” (1835). El 
texto comienza: 
“El concepto fundamental de la pedagogía es la educabilidad del 
alumno.Observación: El concepto de educabilidad (ductilidad, plasticidad) es de más 
vasta extensión. Se extiende casi hasta los elementos de la materia. Experiencialmente 
se le puede seguir hasta en aquellos elementos que intervienen en el cambio material de 
los cuerpos orgánicos. De la educabilidad volitiva se hallan rastros en las almas de los 
animales más nobles. Pero la educabilidad de la voluntad para la moralidad sólo la 
reconocemos en el hombre” 
El texto habla de la educabilidad en un sentido muy amplio, como plasticidad o 
capacidad de cambio. Dentro de este concepto general, distitngue un nivel más elevado 
de plasticidad que solamente puede aplicarse al hombre, o sea, específicamente humana, 
y que sitúa en la educabilidad del hombre para la moralidad. A este tercer nivel de 
plasticidad específicamente humana es a lo que llamaremos educabilidad en sentido 
estricto. Vamos a ver en qué consiste. 
El concepto de educabilidad, como cualidad específicamente humana, supone, 
en una escala ascendente, tres capacidades en el hombre: 
a) Capacidad de cambio. Es una capacidad común con otros seres y objetos. En 
el hombre esta capacidad es muy elevada debido a la peculiaridad de su estructura 
psicobiológica, que se caracteriza por la desespecialización morfológica e 
instintiva.Como el hombre no nace con un sistema fijo de respuestas, esto le abre 
muchas posibilidades de ser de un modo u otro. 
b) Capacidad de que ese cambio sea inducido por una influencia exterior. Aquí 
reside el fundamento de la educabilidad a través de la heteroeducación. Por decirlo así, 
la capacidad de ser educado, o mejor, de la posiblidad de una influencia educativa. José 
María Puig (Teoría de la Educación, PPU, 1986, pp. 55 ss) habla en este sentido del 
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educando como “un sistema abierto y autoorganizador”, esto es, como un sistema que 
asimila influencias que provienen del exterior alcanzando con ello una configuración 
superior.  
Los sistemas abiertos -dice Puig- “mantienen una relación permanente con el 
medio circundante, o sea intercambian con él materia, energía e información (...). Ese 
trasiego constante que tiene como centro el sistema abierto es precisamente el factor 
esencial que permite la viabilidad del sistema, que facilita su capacidad de 
trasformación y su continuidad cada vez mejor adaptada al medio del que extrae sus 
constituyentes. Los sistemas abiertos disponen de una fuente energética, material e 
informacional exterior a ellos, y gracias a la cual funcionan y crecen. En consecuencia, 
el ambiente representa un papel tan importante como el mismo sistema en la renovación 
y funcionamiento de este último. En los sistemas cerrados el intrusismo del ambiente 
acarrea desorganización. En cambio, en los sistemas abiertos la penetración del 
ambiente provoca en la mayoría de los casos el desarrollo de su organización hacia 
niveles de mayor complejidad” (p. 57). 
Todo ser vivo es, en este sentido, un sistema abierto, que crece y se desarrolla en 
función de su relación con el medio circundante. Pero hemos visto que la relación del 
hombre con ese medio es peculiar. Para designar esta relación peculiar se dice que 
mientras que el animal está ligado o atado al ambiente, el hombre está abierto al mundo. 
A destacar un par de ideas que tienen importancia para el concepto de educabilidad. 
1) El hombre no es sólo un mundo natural, sino también cultural: entran en él los 
artefactos, útiles y respuestas o interpretaciones que va dando a los problemas que su 
medio circundante le plantea. En consecuencia, la influencia educativa en el hombre 
será una influencia cultural. 
2) “Estar abierto al mundo” significa que el hombre puede “distanciarse” del 
mundo, controlar su reacción ante los estímulos o influencias del medio. Por eso en el 
hombre, cuando se dice que es un sistema abierto, apertura no significa sólo capacidad 
de verse influido por el medio, sino también cierta capacidad de autonomía, o capacidad 
de control, frente a esa influencia. Para resaltar esta idea, Puig habla del educando no 
sólo como sistema abierto, sino también autoorganizador, esto es que mantiene cierta 
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(no total) libertad y capacidad de reorientar  (asumir o no asumir, o modificar) según sus 
propios criterios las influencias culturales que recibe: 
“Entendemos al educando como una entidad capaz de autoorganizarse. Esto 
significa que (...), sin excluir notables dependencias biológicas o ambientales que lo 
determinen (sic), también es posible afirmar la existencia de un elevado grado de 
libertad. Dicho con mayor exactitud, para que el educando pueda calificarse de auto-
organizador se requiere la convergencia de varias condiciones: que exista un suficiente 
grado de complejidad organizativa, que pueda actuar según criterios propios ante lo que 
le aporta su abertura, y finalmente que los efectos de esa acción le sirvan para 
reorganizarse más optimamente” (p. 64). 
Esto nos lleva a la última nota del concepto de educabilidad: 
c) Capacidad de intencionalidadAntes hemos dicho que el hombre, debido a la 
complejidad de su estructura psicobiológica y desespecialización, es probablemente el 
ser más moldeable. A juicio de Castillejo esta diferencia meramente “cuantitativa” es 
insuficiente para explicar el concepto de educabilidad como cualidad humana. Se 
necesita añadir a esta diferencia cuantitativa una diferencia cualitativa, que podemos 
llamar capacidad de intencionalidad Dice: 
“Precisamente, este criterio cualitativo va a permitir diferenciar la ‘plasticidad’ 
de la ‘educabilidad’. La primera, hace referencia al criterio cuantitativo, es decir al 
gradiente flexiblidad-complejidad; la segunda se refiere a un especial tipo de plasticidad 
que sólo permite ser predicada del hombre, porque supone ‘cambio intencional’, es 
decir, capacidad radical para dirigir el cambio, y ser reconocido como tal y asumido 
como propio, es decir, reintegrado a la estructura que lo ha propiciado” (La 
educabilidad como categoría antropológica, p. 31). 
El concepto de educabilidad como cualidad específicamente humana, se basa así 
en el de plasticidad (capacidad de cambio), pero le añade la idea de intencionalidad 
(autointencionalidad). Se trata de un conceptro complicado. Como elemento de la  
educablidad, este concepto de intencionalidad puede signficar tres cosas principalmente, 
que podemos llamar a) intencionalidad como propositividad, b) intencionalidad como 
posibilidad de aceptación o rechazo, y c)  intencionalidad como autoconcienciaa) 
Intencionalidad como propositividad: Es la capacidad de proponerse un cambio o logro 
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educativo (intencionalidad autoeducativa en sentido estricto). b) Intencionalidad como 
posibilidad de aceptación o rechazo: Es la capacidad de aceptar o no aquello que otro 
nos propone hacer (capacidad de decir que no a la intencionalidad que sobre el 
educando pone el educador). 
c) Intencionalidad como autoconciencia: Es la capacidad de integrar en la propia 
estructura de la personalidad consciente un cambio que se ha operado en nosotros (por 
ejemplo caopacidad de aceptar o no algo que hasta entonces no cuestinábamos: 
capacidad de configurar, al menos en cierto grado la propia identidad personal) (esto 
explica que acciones no educativas puedan tener efecto educativo).  
2.- La libertad como fundamento de la educación: la libertad fundamental y la 
libertad psicológica. 
El fundamento de la de la educabilidad es la libertad. Lo que hace que el hombre 
sea educable es que es libre. Pero puede hablarse de la libertad en muchos sentidos 
distintos. Clásicamente se distinguen tres sentidos o niveles de la libertad: libertad 
fundamental, libertad psicológica y libertad moral.La libertad fundamental se suele 
definir en términos negativos, como la ausencia de una inserción preestablecida del 
hombre en el mundo (el hombre no nace con un plan de vida predeterminado que tenga 
que desarrollar). Se denomina “fundamental” porque es la condición de posibilidad de 
las demás libertades.  
La libertad psicológica se denomina también libertad de arbitrio y se define 
como libertad de elección o capacidad de autodeterminación. Debido a su libertad 
fundamental el hombre tiene que optar entre las distintas posibilidades que le ofrece una 
situación, y así, ir definiéndose a sí mismo. La libertad psicológica supone, por tanto, la 
libertad fundamental: sin libertad fundamental (ausencia de inserción preestablecida) no 
habría capacidad y necesidad de autodeterminación, pero mientras que la libertad 
fundamental es una condición pasiva del hombre, la libertad psicológica traduce esta 
condición en actividad: capacidad y necesidad de elegir. 
La libertad fundamental y la libertad psicológica tienen su explicación en el 
modo de ser del hombre como ser desespecializado y son el fundamento de la 
dimensión moral del hombre. Como ya sabemos, en el hombre no hay un ajuste 
automático entre situación y respuesta (ausencia de mecanismos instintivos definidos), 
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sino que para poder responder a una situación primero tiene que hacerse cargo de ella -
recomponerla mentalmente- y decidir entre las distintas posibilidades que ésta le ofrece. 
Por eso, el filósofo español J.L.L. Aranguren dice que en el hombre la relación entre 
situación y respuesta es de “justificación”:“Al animal le está dado el ajustamiento. El 
hombre tiene que hacer ese ajustamiento (...), es decir, tiene que justificar sus actos”. 
(Etica, cap. 7). 
En el hombre la respuesta no está dada. El tiene que elaborar y dar razón -
primero ante sí mismo- de esta respuesta. Por eso se dice que el hombre es un ser 
responsable: que da respuesta desde sí mismo; es una respuesta suya, que no le viene 
impuesta. Esta es, por tanto,  la base de la condición moral del hombre (que es 
responsable de su conducta), y de la educabilidad en sentido estricto tal como la 
entendía Herbart en la cita que abre el tema, en la que asocia este concepto con esa 
condición moral del hombre: En los seres vivos puede hablarse de otros tipos de 
educabilidad -mejor, plasticidad-, pero “La educabilidad de la voluntad para la 
moralidad sólo la reconocemos en el hombre”. 
Se llama determinista a cualquier postura filosófica o científica que niega la 
libertad de elección en el hombre: creemos que elegimos libremente, pero de hecho 
nuestras elecciones están determinadas (no sólo influidas o condicionadas) por factores 
que causan que actuemos de un modo u otro. Los determinismos modernos son 
fundamentalmente de tipo, psicobiológico o sociocultural: la conducta humana está 
determinada por factores psicobiológicos o culturales. Este tipo de determinismos son 
suscitados sobre todo por el desarrollo científico que trata de establecer regularidades en 
la conducta humana a imitación de las regularidades del mundo físico: es decir, trata de 
establecer las leyes a las que responde esa conducta. Skinner: 
“La hipótesis de que el hombre no es libre es esencial para la aplicación del 
método científico al estudio de la conducta humana. El hombre internamente libre, 
responsable de su conducta, es sólo un sustituto precientífico de las causas descubiertas 
por medio del análisis científico. Estas causas alternadas residen el mundo exterior al 
individuo” (Un artículo de 1953 citado por Rogers, p. 194). 
La antropología contemporánea parece, sin embargo, haber superado esta idea. 
El estudio científico del comportamiento no necesariamente implica la negación de la 
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idea de libertad. Dos ejemplos, uno desde un punto de vista sociocultural y otro  
psicobiológico: 
El primero es el antropólogo cultural Marvin Harris. Señala que el hecho de que 
la antropología trate de establecer en el estudio de las culturas regularidades 
(generalizaciones, leyes) basadas en el principio de que bajo condiciones similares, 
causas similares producen efectos culturales similares, no contradice la idea de libertad, 
debido al carácter siempre probabilístico de estas regularidades: 
“Así, el reconocimiento de la naturaleza probabilística de la predicción científica 
resuelve, efectivamente, el problema clásico de cómo explicar el libre albedrío en un 
universo que muestra regularidades uniformes. Los descubrimientos de la antropología 
se oponen al punto de vista de que individuo está indefenso ante la implacable marcha 
de la historia y que la resignación y la desesperación son las repuestas adecuadas para 
aquellos que están descontentos con las condiciones sociales actuales (...) La naturaleza 
probabilística de la evolución cultural nada impone con tanta seguridad en el individuo 
como la necesidad de hacer elecciones” (Introducción a la antropología general, p. 546). 
El segundo es Eibl-Eibesfeldt, su libro El hombre preprogramado, lleva 
precisamente por subtítulo “Lo hereditario como factor determinante en el 
comportamiento humano”. Trata de mostrar la existencia de ciertas preprogramaciones 
o predisposiciones innatas, biológicas, en el hombre (al aprendizaje -curiosidad-, a la 
autodefensa, a la vida social, etc.). Sin embargo, afirma que estas preprogramaciones  
biológicas no tienen por qué anular la libertad de elección del sujeto: 
“Habría que investigar si la capacidad del autodominio no tiene también una 
base innata. Evidentemente es universal, y la cultura se basa en el autodominio. 
Presupone como especial capacidad, el que el hombre pueda independizar también su 
comportamiento de sus impulsiones. Esta capacidad para distanciarse, que sólo hace 
posible la reflexión, es la auténtica raíz de la libertad humana. Los primeros indicios de 
ello los encontramos en el juego animal. La capacidad de distanciamiento en el hombre 
aumenta con su conocimiento de las causas de su comportamiento. En este sentido, el 
conocimiento de sí mismo contribuye a la libertad del hombre. La biología ve aquí su 
contribución esencial” (p. 315). 
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Comentario: el sustrato biológico del hombre no necesariamente tiene que ser 
visto como algo que anula la libertad (tradicionalmente se ha tendido a oponer ambos 
conceptos: en lo biológico se ha visto lo que escapa a las posibilidad de iniciativa del 
hombre), sino que puede considerarse también lo que la hace posible, como sucede en 
Gehlen: la libertad -distanciamiento y capacidad de control ante los estímulos- es  una 
exigencia del modo de ser del hombre, como ser desespecializado.  
Pero la libertad fundamental y psicológica del hombre tampoco son absolutas, 
pues si bien el hombre carece de una inserción preestablecida en el mundo (mecanismo 
automático de respuesta a una situación), hay en él ciertas tendencias “naturales” -
muchas de las cuales comparte con los animales-, tales como la tendencia a la 
supervivencia -detectable en el reflejo de succión y búsqueda del recién nacido-, que 
hacen que no todas las posibilidades que se nos abren en una situación se nos presenten 
con la misma fuerza, sino que unas aparezcan como preferibles a otras. Así, por 
ejemplo, por la tendencia al supervivencia, preferimos vivir a no vivir. Pero estas 
tendencias, se dice que son inconclusas o abiertas, esto es, susceptibles de ser 
satisfechas de diversas formas, marcan preferencias, no determinaciones a actuar de una 
determinada manera. 
Además, también el contexto histórico y social, etc. limita y puede llegar a 
anular esa libertad. De hecho, la libertad como capacidad de elección y 
autodeterminación puede considerarse no sólo una característica del hombre, sino una 
conquista histórica y social.  Este es el sentido que le da, por ejemplo, Erich Fromm en 
la clásica obra “El miedo a la libertad”. En ella mantiene la idea de que la libertad-de, 
como ausencia de coacciones, es insuficiente. Por encima del ella el hombre tiene que 
conquistar la libertad-para: para elegir y decidir por sí mismo, a pesar de las dificultades 
de tipo social y psicológico (miedo a la soledad, a sentirse dueño de su destino). 
En el texto sobre la educabilidad que estamos analizando, señala Herbart cómo 
tanto los que niegan la libertad (determinismo) como los que pretenden desvincularla de 
cualquier tipo de tendencias (de impulsos que nos hacen preferir) en el hombre 
(podemos llamar a esta postura indeterminismo radical) niegan la posibilidad de la 
educación. En ese texto dice Herbart: 
36 
 
“Los sistemas filosóficos que admiten el fatalismo o la libertad trascendental 
(kant: pretende poner entre paréntesis todo lo que en el hombre sea fenomenología, 
naturaleza), se excluyen por sí mismos de la pedagogía. No pueden, en efecto, aceptar 
sin contradicción el concepto de la educabilidad, el cual indica un tránsito de la 
indeterminabilidad a la consistencia” (Bosquejo para un curso de pedagogía). 
Tanto el determinismo como el indeterminismo radicales no son coherentes con 
la noción de educación. En el determinismo radical la conducta del hombre en su 
totalidad está determinada o configurada por factores que él no puede controlar, o sea, 
que caen fuera de su voluntad. Pero la idea de voluntad, de autocontrol o iniciativa son 
constitutivos del concepto de educabilidad, el cual, como hemos visto, no sólo supone 
posibilidad de cambio (plasticidad) sino también capacidad de intencionalidad, esto es 
capacidad proponerse un cambio, de aceptar o rechazar la intencionalidad del educador, 
o de asumir o no asumir el cambio operado en uno mismo. 
En el indeterminismo radical, nada influiría en la conducta del hombre. Esta 
sería el resultado de un puro acto de decisión absolutamente libre, o sea, en la que no 
influiría nada, en la que nada haría inclinarse más por una posiblidad que por otra (pues 
en ese momento mi libertad ya no sería absoluta). Pero si nada puede influir en la 
decisión de otro, el concepto de influencia educativa (es decir, la posiblidad de que un 
educador nos mueva a algo) carece de sentido (el hombre no sería influible, y por tanto 
no sería educable). En otro texto dice Herbart: 
“Toda pedagogía revela la inconsistencia de los partidarios la libertad 
trascendental (...) El acto de libertad ‘inteligible en nosotros no se realiza en ninguna 
relación temporal. Pero la educación, cuando dejamos a un lado el pensamiento de 
principio y progreso temporal y la relación causal entre educador y alumno, se convierte 
para nosotros en algo completamente incomprensible”  (La cara oculta de la pedagogía, 
1812). 
Lo que sí sucede es que, al igual que la libertad en la que se basa, la educabilidad 
no es absoluta, sino que tiene unos límites. Acerca de estos límites, tradicionalmente se 
distingues dos posturas extremas: optimismo y pesimismo pedagógicos.   
El optimismo pedagógico tiende a minimizar los límites de la educabilidad. La 
educación lo puede prácticamente todo. Un ejemplo de optimismo pedagógico es Kant: 
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“Unicamente por la educación el hombre puede llegar a ser hombre. [El hombre] no es 
sino lo que la educación le hace ser” (Pedagogía, p. 31).  
Para el pesimismo pedagógico, la educación no puede conseguir nada, sino que 
en el hombre todo está determinado por factores de tipo psicobiológico (herencia) o 
sociocultural (todo determinismo implica un pesimismo pedagógico). 
Herbart, en el texto mantiene una postura intermedia entre estas dos, que se ha 
calificado como optimismo moderado o relativo (el optimismo pedagógico es la actitud 
necesaria a cualquier profesional de la educación). Dice Herbart: 
“La pedagogía, sin embargo, no debe suponer educabilidad alguna ilimitada; y la 
psicología tendrá que preservarle de este error. La indeterminabilidad del niño se halla 
limitada por su individualidad. La determinabilidad por la educación está limitada, 
además, por las circunstancias de la situación y del tiempo. La consistencia del hombre 
adulto se prosigue interiormente y es inasequible al educador (sic)”  
Y más tarde:“El poder de la educación no debe ser estimado mayor, pero 
tampoco más pequeño de lo que es. El educador debe intentar todo cuanto pueda 
alcanzar; pero ha de poner cuidado en reducirse a los límites de las tentativas racionales, 
observando sus resultados...” 
La educabilidad tiene unos límites de tipo general (por muy desespecializado 
que sea el hombre no se puede conseguir cualquier cosa de él); individual (por ejemplo, 
la edad) y circunstancial, en sentido espacial y temporal (no en todos los tiempos y 
lugares hay las mismas posibilidades de educación). Pero, por encima de estos límites 
hay también un límite que podemos llamar conceptual. Este límite es el que impone la 
libertad como condición de posibilidad de la educación. Si la libertad (como ausencia de 
inserción preestablecida y capacidad de elección y decisión)  es lo que fundamenta la 
educabilidad ningún proceso, para poder considerarse educativo podrá contradecir este 
fundamento, es decir, podrá contradecir la capacidad de elección, o sea la capacidad  del 
educando de aceptar o no lo que propone el educador, y de aceptarlo o no por ello 
mismo, y no por otros motivos, o sea hacer aquello que se le propone por querer, 
queriendo hacerlo. Puede decirse también que se trata de respetar la condición de agente 
del educando. Ello limita las posibilidades de intervención, porque hay procedimientos 
(por ejemplo, los procesos de condicionamiento) que, por este motivo, quedan fuera del 
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campo de lo que es educación. Aquí está el límite, por tanto, para cualquier actividad 
que quiera considerarse educativa 
3.- La libertad como fin de la educación: la libertad moral: 
La libertad es el fundamento de la educación. Pero a veces se dice también que 
la libertad es el fin de la educación: que la educación debe enseñar a ser libres. Cuando 
se habla de la libertad como fin de la educación, ésta se entiende sobre todo en el 
sentido de libertad moral.Según Touriñán (en su libro El sentido de la libertad en la 
educación, p. 77), la libertad moral puede definirse como “la autodeterminación que 
cada hombre se da a sí mismo de obrar rectamente y de usar rectamente su capacidad de 
elegir” 
Puede decirse también que la libertad moral consiste en el ejercicio moral de la 
libertad de elección o en el uso moralmente responsable de esta libertad. 
Pero existen distintas concepciones de esta libertad, o de lo que supone un uso 
responsable de la libertad de elección. Algunas de ellas entienden la libertad moral en 
sentido individual y otras en sentido social. 
Un ejemplo del primer tipo es la concepción kantiana (y todas las que se inspiran 
en ella). La libertad moral se entiende como autonomía, y ésta como capacidad de 
autolegislación: esto es el sometimiento de la libertad de elección a una norma que el 
hombre se da racionalmente a sí mismo. El ideal moral es el ideal de la autonomía: 
obrar por los imperativos de la razón y no por otros motivos. Dice Kant: 
“Es recta aquella acción -o su máxima- que sea tal que la libertad de cada 
individuo pueda coexistir con la libertad de todos los demás según una ley universal” 
(Citado por Wellmer, en La herencia ética de la Ilustración, p. 105).  
Actuar moralmente es actuar de tal forma que mi libertad no choque con la 
libertad de los demás. Hay una concepción individualista del hombre  y de la libertad. 
La sociedad se entiende como agregación de individuos. No hay un proyecto común. 
A esta concepción se opone hoy el comunitarismo ético. Contrariamente a la 
anterior resalta el carácter social del hombre y de la libertad. Puede servir como ejemplo 
esta cita de Wellmer:“Si [contrariamente a la concepción individualista] los individuos 
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humanos son esencialmente individuos sociales, si, en su propia individualidad, están 
constituidos y, por decirlo así, impregnados por la cultura, las tradiciones y las 
instituciones de la sociedad a la que pertenecen, entonces su libertad también debe tener 
un carácter social. Incluso como libertad individual, esta libertad debe tener un carácter 
comunitario o al menos un aspecto esencialmente comunitario que se expresa y se 
manifiesta a sí mismo en la forma en que el individuo participa en y contribuye a las 
prácticas comunitarias de la libertad” (ibid., p. 106.). 
Se insiste, por tanto, en la dimensión social del hombre y de la libertad. El 
hombre se desarrolla viviendo en sociedad y desarrolla por tanto, también su libertad en 
sociedad. El hombre se hace libre participando en una tradición cultural. La sociedad, 
los otros, no son vistos sólo como algo que puede limitar mi libertad, sino como un 
espacio de crecimiento común. La libertad no es sólo un derecho individual, sino un 
ideal colectivo. El ideal moral no es el de autonomía, sino el de solidaridad. 
Un problema muy discutido en Pedagogía es si una educación para la libertad 
tiene que ser una educación en la libertad 
Las diferentes respuestas que dan a esta pregunta los distintos sistemas y 
propuestas educativas pueden situarse en una escala según la relación libertad de 
alumno - intervención o dirección del educador. Cada una de estas diferentes respuestas 
responde a distintas concepciones de lo que es el hombre. Dos ejemplos: 
El primero es de A.S. Neill: 
“La autonomía significa el derecho del niño a vivir libremente sin ninguna 
autoridad exterior en las cosas psíquicas o somáticas. Significa que el niño se alimenta 
cuando tiene hambre; que adquiere costumbres de limpieza sólo cuando quiera; que no 
se le riñe ni se le azota nunca; que siempre es amado y protegido” (Summerhill, p. 98). 
Su concepción antropológica se basa sobre todo en el psicoanálisis y afirma la 
bondad natural del niño (Roussesau): es la represión de los padres, sociedad, etc. la que 
es el origen de la desconfianza, temores, etc.:“La autonomía o gobierno de sí mismo 
implica la creencia en la bondad de la naturaleza humana” (p. 96) “No hay nunca niños 
problema; sólo hay padres problema. Quizás fuera mejor decir que sólo hay una 
humanidad problema” (p.95) 
40 
 
El segundo es del teórico de la educación francés, Jacques Maritain en su obra 
La educación en este momento crucial:“Plástica y sugestible, la libertad del niño es 
perjudicada y malgastada al azar si no se la ayuda y dirige. Una educación que dejara al 
niño la responsabilidad de adquirir informaciones sobre asuntos en los que no sabe que 
es ignorante, que se contentara con contemplar el desarrollo de los instintos del niño, y 
que redujera al maestro mero asistente dócil y superfluo, sería simplemente la 
bancarrota de la educación y de las responsabilidades de los adultos para con la 
juventud” (p. 47).La concepción antropológica de Mariatain: 
“A nuestra pregunta ¿qué es el hombre?, podemos dar pues como respuesta la 
idea griega, judía y cristiana del hombre: el hombre es un animal dotado de razón cuya 
suprema dignidad está en la inteligencia; el hombre es un individuo libre en relación 
personal con Dios, y cuya suprema justicia o rectitud consiste en obedecer 
voluntariamente a la ley de Dios; el hombre es una criatura pecadora y herida, llamada a 
la vida divina y a la libertad de la gracia, y cuya suprema perfección consiste en el 
amor” (p.18) 
.¿Cómo se puede responder a este problema desde un punto de vista pedagógico.  
Desde un punto de vista pedagógico, una educación que niegue la intervención del 
educador es una contradicción, porque educar es intervenir. Pero, como hemos visto, 
cualquier actividad educativa, para ser considerada tal, tiene que respetar la condición 
de agente del educando, es decir, su capacidad de aceptar o rechazar lo que le 
proponemos: como consecuencia, los procedimientos que anulan esta libertad (o 
posibilidad de decir que ”no” a lo que le proponemos) en el educando no pueden ser 
considerados educativos. Además, que la educación para la libertad tenga que ser una 
educación en la libertad se justifica en función de la naturaleza de los fines de la 
educación. Estos fines no son objetivos terminales que haya que alcanzar, sino que son 
principios o criterios  que deben realizarse en la misma acción, o sea indican formas en 
las que hay que actuar al educar. Decir que la libertad es un fin de la educación, indica 
cómo debemos actuar al educar. 
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1.4.- LA EDUCACIÓN COMO RELACIÓN 
Para muchos, la educación no es algo que hace el educador ni algo que sucede 
en la persona que se educa, sino una forma especial de relación ¿Qué tiene de especial 
esta forma de relación? Lo podemos resumir en tres notas básicas: a) ayuda, b) asimetría 
y c) intencionalidadAyuda 
La característica más básica de la educación como relación es que es una 
relación e ayuda, por dos motivos: 
a) Se orientan hacia la promoción del educando, o sea, a que logre algo que 
se considera una mejora desde algún punto de vista para él.  
b) Implican siempre la participación activa de la persona que se está 
educando.  
Explicación: En nuestra concepción histórica, la educación es una propuesta que 
involucra la acción de quien se educa. En la pedagogía clásica, Platón, por ejemplo, dirá 
que no hay aprendizaje, sino sólo recuerdo. El maestro no puede transferir al otro el 
conocimiento, sino sólo poner los medios para que el otro aprenda. La pedagogía 
moderna, se caracterizará por el esfuerzo de traducir esta idea en métodos y estilos de 
enseñanza, tal como se condensa en la conocida fórmula learning by doing de John 
Dewey. La  intención es centrar el núcleo del proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
propia actividad del educando. Esto no significa restar importancia a la actividad 
planificada del educador. Otro de los pedagogos vinculados al movimiento de la escuela 
nueva, Roger Cousinet, dcía:  
“Es en este encuentro entre el maestro y el alumno, entre la actividad del 
maestro y la el alumno, en el que es necesario situar la virtud de la educación, que 
carece de sentido y eficacia hasta que este encuentro se produce”  
Nadie se puede educar por otro. El educando necesariamente tienen que hacer 
algo para educarse, por eso la motivación en educación es tan importante. Se ha dicho 
que toda educación es siempre autoeducación. El educador puede ayudar, pero no puede 
“generar” educación sin la participación de otra persona. La relación educativa es una 
relación de ayuda.Las relaciones de ayuda se caracterizan por dos notas: 
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Son relaciones asimétricas o de dependencia 
Son relaciones intencionales 
b) Asimetría: 
En la relación educativa hay alguien que ayuda y alguien que es ayudado, hay 
una diferencia en algún aspecto de conocimiento, competencia, etc. Esta característica 
de la relación educativa ha recibido muchas críticas, por parte de quienes consideran 
que la relación educativa debería entenderse como una relación entre iguales. 
A veces en estas críticas hay una confusión entre la dependencia o asimetría de 
las relaciones de ayuda y la dependencia o asimetría de las relaciones de dominación. Es 
decir, se entiende toda relación asimétrica como una relación de dominación (Fromm) 
Tanto las relaciones de ayuda como as de dominación son relaciones de 
dependencia, pero la dependencia es diferente en cada caso. La dominación busca el 
sometimiento, impedir el ejercicio de la libertad. La dominación busca perpetuarse. La 
ayuda, por el contrario, se orienta hacia el beneficio del otro. La ayuda, cuando 
verdaderamente es ayuda y no busca otras cosas, se orienta hacia el logro de la libertad 
del otro, a alcanzar un momento en el que la ayuda ya no sea necesaria. Para el 
pedagogo alemán Hermann Nohl esta tendencia a desaparecer es lo característico de la 
relación educativa. Decía: “la relación pedagógica por ambas partes [educador y 
educando] aspira a hacerse superflua y desaparecer, un carácter que no es propio de 
ninguna otra relación humana”. Y en términos similares, el filósofo F. Nietzsche 
sentenció “Se recompensa mal a un maestro si se permanece siempre discípulo” (Así 
habló Zaratustra).En el fondo esto es algo propio de todas las relaciones de ayuda, y no 
sólo de la relación educativa. 
Lo que sí puede pasar es que debido a esa asimetría de la relación educativa, lo 
que debería ser una relación de ayuda degenere de hecho una relación de dominación. 
En educación pueden darse diferentes tipos de dominación 
:Dominación física:, es la más evidente. Diario curioso, erudito, económico y 
comercial de Madrid (15 de diciembre de 1786): “Pónese al paciente desatacado detrás 
de un muchacho, sobre cuyos hombros echa los brazos, éste se los sujeta por las 
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muñecas contra el pecho, cógele otro por las piernas, las que levantadas en alto se las 
asegura bajo los sobacos, empléase otro condiscípulo en levantarle el faldón, y el 
maestro le sacude los azotes en semicírculo recto”. Este tipo de dominación ya no suele 
emplearse en situaciones educativas, pero puede ser sustituido por modos de 
dominación más sutiles. 
Dominación psicológica, por ejemplo, a través del uso reiterado de la 
ridiculización y la ironía. 
Dominación intelectual y moral, que se ejerce a través del adoctrinamiento, el 
cual consiste en impedir que el otro alcance una opinión y valoración personal de las 
cosas, por ejemplo, ocultando información, o presentándola de forma tendenciosa, o 
apelando a los sentimientos (miedo, etc.) 
Para que la ayuda no se convierta en dominación, el educador debe cumplir una 
serie de exigencias, principalmente dos: respecto y promoción activa del educando. 
Respetar al otro significa tratarlo como un fin en sí mismo y no como un medio 
para otra cosa, respetar a las personas que educamos es aprender a verlas como ellas 
mismas y no como a nosotros nos gustaría que fuesen. El respeto tiene sobre todo una 
dimensión negativa de “no actuar”. Por eso, educativamente es insuficiente y hay que 
combinarlo con la segunda condición: promoción activa. Trabajar activamente por el 
educando futuro, por que éste llegue a ser quién puede ser.  
C) Intentencionalidad: 
Las relaciones de ayuda son relaciones intencionales, esto es relaciones que 
apuntan a un objetivo que es diferente a la propia relación. Una vez que se alcanza este 
objetivo la relación desaparece o se transforma en otra relación diferentes. En esto la 
relación educativa se diferencia de las formas estrictamente personales de relación como 
la amistad. El escritor francés Michel de Montaigne (s. XVI), refiriéndose a los motivos 
de su amistad con uno de sus mejores amigos decía que no eran amigos para conseguir 
algo distinto a su propia amistad, sino “porque era él y porque era yo. En la amistad 
nuestra no había otro fin extraño que le fuera ajeno, con nada se relacionaba que no fuera 
con ella misma” 
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Lo que pasa es que ese objetivo de la educación debe hacerse presente dentro de 
la propia relación: por un lado se refiere a la persona que se educa: el objetivo no es una 
cosa diferente sino esa misma persona: se trata de ayudarla a lograr sus mejores 
posibilidades de ser (su mejor sí mismo posible), y por otro debe manifestase en la 
persona del educador: en su modo de trato y actuación (efecto pedagógico del ejemplo). 
Kafka: 
“Para mí, que era un niño, todo lo que decías en mi presencia era ley divina. No lo 
olvidaba jamás. Lo consideraba el elemento más importante para juzgar el mundo, para 
juzgarte sobre todo a ti mismo, y en esto era total tu fracaso. Como por mi edad estaba 
contigo sobre todo a las horas de comer, tus lecciones eran en gran parte normas sobre la 
forma de comportarse en la mesa. Se debía comer todo lo que ponían, no se permitía ha-
cer comentarios sobre la calidad de la comida, aunque tú, en ocasiones, decías que no 
había quien la tragase, calificándola de ‘bazofia’... . No se nos permitía partir los huesos 
con los dientes. Tú lo hacías. Ni sorber el vinagre. Tú sí. Era importante cortar el pan en 
rebanadas regulares; mas no se daba importancia si tú lo hacías con un cuchillo que 
chorreaba salsa. Debía cuidarse de que no cayesen al suelo restos de comida, pero en el 
tuyo era donde más había.  La mesa sólo para comer y comportarse correctamente. Tú te 
limpiabas las uñas, sacabas punta a los lápices y te hurgabas las orejas con mondadientes.  
Compréndeme, padre, te lo ruego.  En el fondo eran detalles insignificantes, pero a mí me 
resultaban demoledores, por la sola razón de que tú mismo, el hombre tan tremendamente 
decisivo para mí, no observase las normas que me imponías...” 
La relación educativa se mueve en una situación intermedia entre las relaciones 
puramente personales (como la amistad), porque está limitada por un objetivo que se 
quiere alcanzar, y las relaciones puramente impersonales en las que la persona del otro 
no cuenta, lo que cuenta es su “función”. Por eso es tan delicada, porque fácilmente 
puede caer en un extremo o en el otro. Depende del tacto del educador saber combinar 
en cada momento el sentido de la relación de manera más personal o más instrumental. 
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Bloque 2 
Condiciones, contextos y agentes de la 
educación  
 
46 
 
2.1.-  LA EDUCACIÓN COMO PROFESIÓN: LAS TEORÍAS DE LA 
PROFESIONALIZACIÓN 
La educación es muchas cosas distintas: es un concepto cultural, es una 
actividad, es un resultado,... pero para muchas personas es también una profesión. 
Nosotros estamos aquí para formar, no cualquier tipo de educador, sino un educador 
profesional.  
Uno de los grandes problemas que tienen en general las profesiones educativas 
es que no nos sentimos muy valorados socialmente. En el caso de los pedagogos, este 
fenómeno está unido a una especie de déficit laboral: existe de que los nuestros son 
unos estudios que no conducen al mercado laboral (estudio de inserción profesional 
Tenemos intuitivamente la idea de que unas ocupaciones son profesiones y otras 
no, aunque los límites entre estos dos tipos de actividades no son claros.Pregunta: 
Intentar establecer unos criterios que permitan distinguirlas.En general a la pregunta qué 
es lo que distingue a una actividad profesional de otra que no lo es, se han dado dos 
respuestas, que vamos a llamar a) Enfoque de rasgos; b) Enfoque de proceso 
a) Enfoque de rasgos 
Es el enfoque tradicional. Según este enfoque las profesiones se definen por 
cumplir una serie de rasgos, Entre estos rasgos suelen destacarse los siguientes:  
A) Conocimiento y destrezas específicas: El ejercicio de la actividad profesional 
se basa en un conocimiento y destrezas que no posee todo el mundo, sino que son 
específicos del profesional. Este conocimiento y destrezas se adquieren de forma 
sistemática, y no sólo experiencial, a través de períodos previos de formación, y se 
aplican  de forma no rutinaria, sino que exigen la iniciativa del profesional. 
B) Autonomía y responsabilidad: en virtud de las condiciones no rutinarias de 
aplicación del conocimiento y destrezas, el profesional goza de cierta autonomía en el 
desarrollo de su función. En esta autonomía se distingue una dimensión individual (la 
de cada profesional) y una dimensión colectiva (la del cuerpo profesional en su 
conjunto). Esta segunda se ejerce a veces a través de las asociaciones profesionales, las 
cuales pueden autorregular determinados aspectos del ejercicio de la profesión 
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(controlando los requisitos de admisión, preparación de los miembros, conducta de los 
profesionales, etc.). Esta autonomía implica responsabilidad.   
C) Contribución social: Las profesiones se consideran actividades que dan 
repuesta a necesidades sociales: la salud (médicos) la justicia (abogados, jueces, etc.)... 
A medida que las sociedades se van haciendo más complejas, surgen nuevas nesidades 
que requieren nuevas profesiones (economistas, ingenieros químicos, etc.)   
D) Remuneración: Hoy se considera que una de las características que permite 
distinguir el ejercicio profesional de una actividad, del ejercicio amateur (por ejemplo, 
los deportistas, es que la primera es remunerada. Hoy se considera que el hecho de ser 
pagado por hacer algo es una característica de la prefesión. Esto no siempre ha sido así. 
Antiguamente se distinguía entre actividades susceptibles de ser pagadas y otras tan 
elevadas, que no se podían compensar económicamente.  Por ejemplo, un autor del siglo 
XIX decía: “las ocupaciones de los eclesiásticos, maestros de ciencias o artes, médicos, 
abogados, (operae liberales) constituyen bienes inestimables no susceptibles de pago, 
sino de honorarios” (Pothier, 1861, citado por Yzquierdo Tolsada, p. 22). Es la 
diferencia entre salario, y honorario.  
El problema es ¿cumple la actividad educativa, en sus diferentes modalidades, 
con estos criterios?. Uno de los aspectos más discutidos es el de la autonomía ¿los 
profesionales de la educación, disponen de autonomía en su trabajo? Por ejemplo, en el 
caso de un profesor, ¿qué debe decidir el profesional y qué los padres? La dificultad está 
en saber dónde empieza y dónde acaba esa autonomía. En términos muy generales, 
puede decirse que es el conocimiento y destrezas específicas lo que delimita el área de 
autonomía del profesional. Aquellos aspectos relativos al ejercicio profesional en los 
que este conocimiento sea insuficiente,  deben quedar  sin embargo abiertos al debate 
público. Así en educación, el conocimiento especializado indica qué objetivos 
particulares pueden alcanzarse en un momento determinado según el tipo (edad, etc.) de 
clientes, los recursos disponibles, etc., o los cursos apropiados de acción. Pero el 
conocimiento especializado es insuficiente, por ejemplo, para decidir la orientación 
general que la educación debe adoptar: esto es algo que viene definido por un marco 
social común, como en nuestro caso es la Constitución, o por cada Comunidad local o 
educativa (por ejemplo, en el caso de un colegio Consejo Escolar).Esto se complica 
cuando la profesión se ejerce en le marco de una organización: Por ejemplo, en la 
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universidad quién debe poner los criterios de evaluación: los profesores, los 
departamentos. Depende del modelo de actividad: en un modelo clásico como 
institución de educación superior: el profesor; en un modelo como el que quiere hoy la 
UE, muy enfocado a la formación de profesionales: el departamento o el gobierno. 
b) Enfoque de proceso  
Algunos autores actuales han señalado que aunque algunas ocupaciones van 
alcanzando paulatinamente esos rasgos, no por ello adquieren reconocimiento social 
como profesiones. A juicio de Hoyle, esto es lo que pasa, por ejemplo, en la enseñanza 
(y quizás pueda decirse lo mismo de las demás profesiones educativas). La razón de ello 
hay que buscarla en que “el desarrollo profesional de los profesores no se adapta al 
modelo imperante de profesionalización, el cual tiene sus orígenes en la historia de 
ocupaciones tales como la medicina o el derecho, y de aquí su escasa posibilidad de 
alcanzar status, excepto en el improbable caso de que la enseñanza se convierta en el 
nuevo modelo de profesionalización” (Hoyle, 1985, p. 44). 
Este tipo de distorsiones ha llevado al abandonar el tradicional enfoque de 
rasgos y a sustituirlo por un enfoque de proceso. Según este enfoque, lo fundamental no 
es, pues, que una actividad se acomode o no a una serie de rasgos previos, sino el 
mismo proceso histórico a través del cual una ocupación se va conquistando un espacio 
y una imagen social. Un proceso en el que hay avances y retroceso, pugnas con otros 
grupos profesionales, reivindicaciones de autonomía, tensiones de poder.  Lo que en este 
enfoque define a una ocupación como profesión es básicamente el ser percibida 
socialmente como tal. Dice Langford: 
“El reconocimiento público es de este modo esencial, y no simplemente externo, 
para constituirse en profesión. Se ha intentado llamar la atención sobre los factores en 
que tal reconocimiento puede estar racionalmente basado, incluyéndolos en las 
categorías de conocimiento y destreza, responsabilidad y propósito, ideal profesional de 
servicio y sentido de unidad. Pero el reconocimiento es algo adicional a estos factores y 
no se produce automáticamente cuando éstos han sido alcanzados. Por muchos méritos 
que posea desde otros puntos de vista, un grupo de gente no puede ser una profesión a 
menos que sean reconocidos públicamente como profesión”  (Langford, 1985, p. 59-
60). 
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En ese proceso de adquisición de un espacio e imagen social, suelen destacarse 
factores tales como a) la instauración de sistemas institucionales de formación 
específicos, b) el establecimiento de organizaciones profesionales, y c) la adopción de 
códigos deontológicos. 
Vamos a hablar ahora de estos tres proceso relativos a la actividad o actividades 
educativas. 
a) Instauración de sistemas de formación específicos: 
En el campo de las profesiones educativas, los sistemas de formación iniciales 
fueron los de preparación de los profesores. A mediados del siglo XIX se crean las 
primeras instituciones (escuelas normales) para la formación de maestros. Sin embargo, 
hasta 1970 estos estudios no alcanzan rango universitario.En el caso de los estudios de 
pedagogía, ya en 1904 se creó una cátedra de pedagogía para impartir esta enseñanza en 
el doctorado de la facultad de Filosofía de la Universidad de Madrid. A su vez, en 1909 
se crea la Escuela Superior del Magisterio, que era una institución para la formación de 
los profesores de las escuelas de formación de maestros (en ella dio clase, por ejemplo, 
Ortega y Gasset). Estas dos instituciones se funden en 1932, creándose la Sección de 
Pedagogía en la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Madrid. Hasta los 
años 0 el siglo XX no se crean las primeras Facultades de Pedagogía (Barcelona) o de 
Educación (Madrid). Se crea también la licenciatura en Pedagogía, independiente de la 
de Filosofía, y s desdoblan los estudios creándose la Diplomatura de Educación Social y 
la Licenciatura en Psicopedagogía. 
Inicialmente, los estudios de pedagogía estaban totalmente unidos al sistema 
escolar: para la formación de directores de colegios, inspectores y profesores de centros 
de formación de maestros. Paulatinamente, la pedagogía se ha ido desplazando desde 
este ámbito escolar al ámbito social, o sea a todo lo que es trabajo educativo fuera de la 
escuela (empresas, hospitales, prisiones, etc.) Esto ha tenido la ventaja de que ha 
ampliado el campo de posibilidades profesionales, pero ha tenido el inconveniente de 
que ha añadido indefinición a la función.. Hoy los pedagogos estamos un poco por todas 
partes y en ninguna en concreto. Según algunos estudios, que se han realizado, por 
ejemplo por colegios profesionales, algunos e los lugares donde trabajan hoy los 
pedagogos son: ayuntamientos y administraciones regionales (servicios sociales, de 
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formación y de salud); centros de personas mayores, colegios de educación especial, 
servicios de orientación de colegios e institutos, como profesores en centros de 
enseñanza, empresas de ocio (fábricas de juguetes), empresas de servicios multimedia, 
etc. 
b) Establecimiento de organizaciones profesionales: 
Hay muchos tipos de organizaciones profesionales. Algunas son asociaciones, 
como la Asociación española de psicólogos, educadores y psicopedagogos, o la 
sociedad española de pedagogía. Pero las organizaciones profesionalmente fuertes son 
los Colegios profesionales. La regulación de estos viene establecida en la Constitución 
(art. 36), y se deben crear mediante un a Ley aprobada en el Parlamento.En el gremio de 
los pedagogos, ha habido una aspiración antigua a crear un colegio profesional nacional 
los médicos o los abogados). Se hablaba ya de esto en los años 80. En el año 2001 se 
volvió a intentar, pero la oposición del Colegio de Doctores y Licenciados hizo que la 
propuesta no funcionales. Sí existe colegio profesional de pedagoos en Cataluña y en las 
Islas Baleares 
c) Adopción de códigos deontológico: 
Un código deontológico es un documento que recoge los principios y deberes de 
la práctica profesional. Los hay muy generales y muy concretos. La deontología empezó 
siendo algo propio de las profesiones liberales, que se ejercían básicamente de manera 
autónoma, es decir a través de la relación directa del profesional con el cliente, como la 
medicina y el derecho. El código clásico de la medicina es el juramento hipocráticoHoy 
la regulación deontológico se ha extendido prácticamente a todas las profesiones. En lo 
que se refiere concretamente la educación, en países como Estados Unidos la 
preocupación deontológica en este campo tiene ya más de un siglo. Por ejemplo, en el 
ámbito concreto de la enseñanza, el primer código de alcance estatal fue adoptado en 
1896 por la Georgia Education Association, iniciativa a la que se sumarían otras 
asociaciones estatales en los años 20. En el ámbito nacional, la National Education 
Association estableció en 1924 un comité de ética profesional, que formuló un código 
adoptado por la Asociación en 1929.  
En nuestro país, desde finales de los años ochenta estamos asistiendo también a  
un fenómeno similar. En el ámbito específico del pedagogo, la Asociación 
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Coordinadora Estatal de Pedagogía aprobó en 1986 un Código deontológico breve. En 
el campo de la enseñanza, a finales del año 92, el Consejo Escolar catalán aprobó los 
“Criterios para una deontología del docente”, y en 1996 el Consejo General de Colegios 
de Doctores y Licenciados aprobaba un “Código Deontológico de Profesionales de la 
Educación” (a pesar del nombre, se trata sobre todo de un cogido para profesores de 
secundaria). 
Según SCHURR, esta mayor preocupación actual de las distintas ocupaciones a 
desarrollar su propia deontología a través de códigos (que se detecta no sólo en nuestro 
país, sino también en otros, se debe principalmente al cambio de significado de las 
profesiones. Estas han evolucionado desde un significado predominantemente 
vocacional a otro que pone el acento sobre todo en la competencia técnica, etc. Es decir, 
lo ético ya no se considera como algo inmanente al ejercicio de una profesión y por 
tanto, se hace necesario regular mediante códigos las responsabilidades y límites de las 
responsabilidades del profesional. (Schurr, 1982, pp. 319-322). 
A los códigos deontológico se les ha criticado su falta de operatividad al no 
poder responder a la inmensidad de situaciones diferentes que pueden surgir en el 
desarrollo de la actividad profesional, lo que les obliga a moverse necesariamente en 
unos criterios muy generales o su falta de operatividad también debido a la dificultad de 
establecer mecanismos que aseguren su seguimiento. Se les ha criticado también servir 
más a intereses coorporativistas del colectivo profesional que al beneficio real de los 
clientes o usuarios del servicio. 
Puede cuestionarse, además, hasta qué punto esa proliferación de códigos 
deontológico no contradice la propia idea de profesionalidad. Así lo sugiere una crítica 
que hacía ya  Marañón en los años 40 en su libro “Vocación y Etica” cuando, 
refiriéndose a la ética médica, decía que el buen profesional no necesita de reglamentos 
para su rectitud, y a quien no lo es las reglas y consejos morales le resultan 
perfectamente inútiles; “sobran aquí, como en todos los problemas de conducta moral, 
las leyes” ( p. 62). 
Yo creo que hay que situar las posibilidades de los códigos deontológico en sus 
coordenadas exactas, y no se puede pedir que los mismos vayan a resolver todos los 
problemas. Para esto tenemos que entender mejor cuáles son las funciones de los 
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códigos deontológico. A mi juicio, estas pueden resumirse en tres: función reguladora, 
función de imagen pública y función de generación de identidad profesional. 
a) Función reguladora. Es la función que normalmente se supone que cumplen 
los códigos, pero es también la que choca con más dificultades, por lo que hemos dicho 
antes (falta de operatividad y contradicción). Regulativamente, los códigos pueden 
servir de orientación o marcos generales, pero en ningún cado pueden anular la 
necesidad de decisión y responsabilidad del educador. 
b) Función de imagen pública: Los códigos contribuyen, o se esperan que 
contribuyan, a proyectar la imagen de un colectivo como colectivo profesional con 
capacidad de autorregulación. Ya en 1966, una resolución de la UNESCO animaba a las 
organizaciones profesionales de educadores a elaborar códigos de conducta ética, ya que 
los mismos, decía la resolución, contribuyen a asegurar el prestigio de la profesión. 
Ante el deterioro de la imagen del profesional, para conseguir este efecto hoy es 
necesario que los usuarios se sientan de algún nodo representados en ese código. Su 
formulación y seguimiento ya no puede quedar simplemente en manos del colectivo 
profesional, sino que debe abrirse a los usuarios. 
c) Función de generación de identidad profesional. Es parecida a la anterior, 
pero mientras que en aquella se trata de generar imagen hacia fuera, ésta se refiere a la 
generación de identidad hacia dentro  del propio colectivo profesional. Esta función se 
basa en lo que se llama el carácter constitutivo de las normas. Las normas no sólo 
regulan la conducta, sino que expresan y generan un cierto “modo de ser”, individual y 
colectivo. Este modo de ser es lo que los griegos llamaban “ethos”, o costumbre. Los 
códigos deontológico entonces servirían para expresar y generar ese “ethos”, o modo de 
ser del colectivo profesional. Esto es lo que yo he llamado el significado pedagógico de 
la deontología. 
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2.2..- LA EDUCACIÓN COMO ACCIÓN: LA NATURALEZA DE LA 
RACIONALIDAD PEDAGÓGICA 
Por “racionalidad educativa” entendemos el tipo de conocimiento que guía la 
acción educativa. Hoy es habitual distinguir tres grandes posturas o modos de entender 
la racionalidad educativa (por ejemplo, Carr y Kemmis: Teoría crítica de la enseñanza, 
1988), que dan lugar a distintas imágenes o concepciones de los profesores: 
Racionalidad técnica, racionalidad práctica y racionalidad crítica. 
a) Racionalidad técnica:  
Caracteríticas: 
1.- Responde la propósito de dotar a la enseñanza de mayor cientificidad 
(regularla técnicamente frente a las imágenes de vocación, talento innato, etc.) Y 
eficacia. Por eficacia se entiende la mejor relación posible costo-beneficio. Es decir, se 
trata de obtener los mejores resultados posibles con el menor costo posible. Al igual que 
cuando se dice que hay que introducir racionalidad en una empresa, se trata de tener 
bien claros los objetivos, delimitar lo mejor posible las tareas de cada cual para no 
duplicar esfuerzos, establecer secuenciación de funciones y actividades (como en las 
cadenas de montaje), realizar controles periódicos sobre la consecución de los objetivos, 
etc. En resumen, se trata de tenerlo todo previsto; controlar la mayor cantidad posible de 
variables que pueden influir en el proceso; dejar el menor espacio posible a la 
improvisación y decisión sobre la marcha. Así, según Briggs (Manual para l diseño de 
la instrucción) una de las ventajas de los diseños instructivos para los profesores es que 
éstos deben adoptar menor número de decisiones (p. 197). 
2.- La racionalidad técnica es una racionalidad instrumental. Hay unos fines que 
queremos alcanzar y se trata de determinar los medios más eficaces para alcanzarlos. 
Responde la esquema “proceso-producto”. Hay un producto que queremos conseguir 
(un objetivo en el educando, preferiblemente medible en términos comportamentales) y 
se trata de establecer lo más pormenorizadamente posible el “proceso” que hay que 
seguir, con la menor relación costo-beneficio, para alcanzarlo. Para una mayor eficacia 
es que este proceso se concrete en un diseño instructivo. Una cosa es el diseño del 
proceso y otra su aplicación (profesor), que no tienen por qué coincidir en la misma 
persona.3.- Como consecuencia de lo anterior, el profesor se convierte en un técnico: 
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Alguien que aplica procesos instructivos diseñados para que “no tenga que decidir” e 
improvisar. Su responsabilidad es técnica: aplicar lo mejor posible el proceso. No 
interviene en la política de determinación del currículum (qué, cómo y para qué se va a 
enseñar). 
Este enfoque ha recibido críticas tanto desde una pedagogía tradicional, que ve 
en la técnica un peligro de deshumanización, como desde una pedagogía que podemos 
llamar progresista, que ve en el predominio de la racionalidad técnica el peligro de 
dominación social (lo único que cuenta es la eficacia, pero la eficacia para qué: para la 
perpetuación de lo existente, de las relaciones de clase). En concreto, algunas de las 
críticas que ha recibido este enfoque son las siguientes: 
1) Irrelevancia de los objetivos, al exigir que éstos estén formulados en términos 
comportamentales (dificultad de formular objetivos como la creatividad, sentido crítico, 
madurez moral en términos comportamentales). 
2) La imposibilidad de un control total de la situación de aprendizaje. La gran 
variabilidad que puede producirse impide tenerlo todo previsto de antemano. Esta 
imprevisibilidad hace inevitable la iniciativa del profesor. La concepción técnica no le 
capacita para esa iniciativa. Se ha hablado de “El shock que produce la práctica” o “la 
inaplicabilidad del saber”. 
3) La separación entre significado y ejecución. El profesor se convierte en 
alguien que aplica actividades o realiza tareas pero cuyo sentido y finalidad en el 
proyecto general de educación le es ajeno (él no entra en su determinación. Alguien 
determina lo que se entiende por educación otros planifican secuencias de intervención 
y el profesor las aplica). Ello tiene varias consecuencias: unas de carácter profesional y 
otras de carácter político. Por una parte,  se produce una inhibición (esto a fin de cuentas 
no va conmigo, yo me limito a hacer lo que me dicen) y desprofesionalización 
(desconocimiento de la razón de la intervención) de la función docente. Por otra, el 
profesor se convierte en un instrumento al servicio del poder político o cultural 
dominante 
Hay que advertir que estas críticas, como otras que se han hecho a este modelo, 
se aplican sobre todo a una concepción dura de la racionalidad técnica. Hoy 
prácticamente nadie comparte ya esa concepción dura. Por el contrario, los partidarios 
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de la racionalidad técnica en educación admiten, por ejemplo, que es inapropiado 
pretender formular toda meta de la educación en términos comportamentales. SE admite 
que los objetivos comportamentales son un requisito necesario (como escalón hacia 
objetivos más complejos, co,mo indicadores), pero no suficientes (por que esos 
objetivos más complejos no se agotan en los comportamentales, implican también, por 
ejemplo, modos de pensamiento y no sólo de conducta). 
Se admite también lo que se ha llamado el “principio d e indeterminación técnica 
en educación”, es decir, la imposibilidad de pretende preverlo todo de antemano. Será el 
profesor quien tendrá que buscar en cada caso la aplicación de reglas generales a cada 
situación. Desde este modelo se admite hoy que el profesor debe convertirse él mismo 
no sólo en un aplicador, sino en un investigador que ensaya distintas técnicas, etc., 
recuperando así el significado de lo que hace. El profesor deja de ser un técnico para 
convertirse en un tecnólogo.  
2) Racionalidad práctica  
En este enfoque la educación y la enseñanza se entiende como una praxis. El 
concepto de praxis remite a la filosofía aristotélica. Diferencia entre actividad 
productiva o producción y praxis o acción:  
La primera se entiende como una actividad que carece de valor y sentido por sí 
misma; sólo tiene un valor instrumental con respecto al efecto que se quiere conseguir. 
La praxis se entiende como una actividad que tiene sentido por sí misma y que no tiene 
sólo un efecto exterior., sino que tiene un efecto sobre quien la ejecuta 
(aristotélicamente el ejercicio de las virtudes es una forma de praxis; quien realiza un 
acto de justicia el efecto recae sobre el otro; pero principalmente recae sobre él, pues es 
realizando esta serie de actos como uno se convierte en una persona justa). Algunas 
consecuencias para la enseñanza.  
a) No hay una separación tajante entre medios y fines. La situación de 
enseñanza-aprendizaje no se considera como una situación instrumental (sin valor por sí 
misma), con respecto a un fin situado más allá de ella misma, sino como una actividad 
que por sí y en sí misma debe ser educativa. Es decir, la actividad que se realiza tiene 
que ser ya por sí misma educativa para el educando. NO se trata de que el educando 
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realice actividades para algo, sino que eso que realiza tiene que ser ya por sí mismo 
educativo. Hay una idea de Dewey que expresa bastante bien esto: 
Se entiende mal el carácter del fin de la educación cuando se considera “al 
enseñar y aprender como meros medios de preparación para un fin desconectado de los 
medios. Que la educación es literalmente y siempre su propia recompensa significa que 
ningún estudio o disciplina alegados son educativos si no tienen valor propio 
inmediato” (Democracia y educación, pp. 121 y 122). 
b) Se considera la propia situación de enseñanza como una situación de 
perfeccionamiento profesional docente (el efecto autoperfeccionante de la praxis). 
Stenhouse: 
“El currículum es el medio a través del cual puede aprender su arte el profesor. 
El currículum es el medio a través del cual puede aprender conocimiento el profesor. El 
currículum es el medio a través del cual puede aprender el profesor. El currículum es el 
medio a través del cual puede aprender el profesor la naturaleza del conocimiento. Y el 
currículum es el mejor medio a través el cual el profesor en tanto que profesor puede 
aprender todo esto porque le permite poner a prueba ideas por obra de la práctica y, en 
consecuencia, basarse en su juicio más que en el juicio de los demás” (La investigación 
como base de la enseñanza, p. 140)  
El currículum, la situación de enseñanza, es el mejor medio de 
autoperfeccionamiento intelectual, por que el profesor no aprende tanto de los otros 
como de su propia práctica. 
d) La relación entre teoría y práctica se invierte (con respecto al enfoque 
técnico). En el práctico la teoría no se considera como algo anterior a la práctica que 
haya que aplicar, sino como algo que nace y es verificado en la propia práctica. 
 e) En función de lo anterior desaparece la separación entre significado y 
ejecución. El profesor no es simplemente alguien que ejecuta, sino alguien que tiene que 
buscar y dotar de sentido a lo que hace y en función de ese sentido adoptar decisiones. 
Unión de investigación (significado, teoría) y acción (ejecución, práctica). Ambas 
actividades se consideran interdependientes en la persona del profesor. Todo profesor es 
un investigador.e) SE considera la enseñanza como una actividad que no puede ser 
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regulada totalmente de forma previa, y al profesor como alguien que no es simplemente 
un ejecutor de diseños que construyen otros, sino alguien que debe deliberar y decidir. 
Losa problemas de la enseñanza se consideran no sólo problemas técnicos, sino 
prácticos, por tales se entienden problemas que no se resuelven simplemente aplicando 
una regla, sino que exigen deliberar y decidir. Estos problemas implican una dimensión 
ética 
.Por ejemplo,  con respecto a los contenidos de la enseñanza, por ejemplo ideas 
que implican estereotipos raciales o sexuales: diferencia entre verlo como un problema 
técnico (se trata de enseñar con pretensión de eficacia, sin cuestionar más), o también 
práctico (dimensión moral del problema) 
.f) Como resumen de lo anterior: el profesor se considera como un agente 
reflexivo y moral: construye teoría (significado de su acción) desde la práctica (y no la 
saca  sólo de los libros); piensa en las implicaciones morales de su actuación... delibera 
y decide. Aumenta su grado de autonomía (tiene que decidir), pero también de 
responsabilidad: se le considera un profesional. 
g) Es la imagen de la racionalidad educativa y del profesor que quiere transmitir 
la actual reforma del sistema educativo. Libro blanco para la reforma del sistema 
educativo (1989) (hace un análisis de la situación anterior y establece las líneas básicas 
de la reforma): 
“La reforma educativa precisa un determinado perfil del profesor, que difiere 
significativamente del profesor tradicional., por más que muchas de sus cualidades y 
virtudes deban ser reservadas .... El perfil del docente deseable es del de un profesional 
capaz de analizar el contexto en el que se desarrolla su actividad y de planificarla... En 
resumidas cuentas, el perfil de un profesor con autonomía profesional y responsable 
ante todos los miembros de la comunidad interesados en la educación” (pp. 209-210)h)  
Es una concepción autogratificante y generadora de cierta imagen social del 
profesor. Pero es también una imagen más exigente. A veces se produce un choque 
entre esa retórica profesionalizante y la realidad escolar (con la consiguiente 
repercusión negativa en el profesorado, en quien puede generarse la idea de que no está 
a la altura de su imagen profesional). El sociólogo americano M.W. Apple dice sobre 
esto como la retórica profesionalizante y de autonomía en el profesor se convierte en 
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cuento debido a la intensificación del trabajo (ser autónomo, decidir qué y cómo 
enseñar, prepararlos propios proyectos docentes, lleva más tiempo y trabajo que acudir a 
un manual):  
“La falta de tiempo para la planificación curricular es característica de la 
estructura de muchas escuelas. Así, la solución del ‘currículum en paquete’ (programas 
previamente diseñados válidos para todos) tiende a convertirse en la respuesta 
generalizada a la demanda de nuevos proyectos curriculares (por ejemplo, la 
introducción de la informática) en muchas escuelas, especialmente desde que otras 
respuestas requerirían más dinero, algo que no podemos esperar en tiempos de crisis 
económica. 
Esta práctica compensa a los profesores por su falta de tiempo dotándolos de 
curriculos preenvasados en lugar de cambiar las condiciones básicas bajo las que se 
produce ese inadecuado tiempo de preparación” (en Hargreaves y Fullan Understanding 
teacher development, 1992, p. 37). 
i) Además de esta dificultad, que puede convertir esta imagen del profesor en 
pura retórica, se ha señalado también como una limitación de esta concepción el no 
tener suficientemente en cuenta las implicaciones sociales y políticas de la enseñanza. 
Roos, Cornnet y McCutcheon, señalan que la límitación más importante de esta 
perspectiva es su orientación inherentemente conservador, al centrarse exclusivamente 
en lo interno de la actividad ee enseñanza, descuidando sus condicionamientos externos 
(los intereses políticos, de dominación social: crítica de reproducción social... todo esto 
no entra) lo que deja poco espacio para la crítica del orden social y de la actividad 
educativa (Teacher personal theorizing, 1992, p. 13). 
c) Racionalidad crítica  
a) La enseñanza como praxis política. Se considera también a la enseñanza como 
una praxis. Por eso este enfoque comparte muchas ideas con el anterior y puede 
considerarse casi una continuación de él. Lo diferencia el que entiende sobre todo la 
enseñanza como una praxis política. Acentúa el aspecto social y político de la 
enseñanza. Se centra también, por tanto, no en la idea de la eficacia, sino en el sentido y 
significado de la enseñanza, pero sobre todo en su significado político, como una 
actividad que puede servir tanto a la reproducción de las desigualdades sociales, como a 
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la crítica y desenmascaramiento de las condiciones que fomentan y “justifican o 
legitiman” (Bourdieu y Passeron) la desigualdad y opresión (dominio de clases).  
b) Pero no se trata sólo de una actividad crítica, se pretende además hacer de la 
enseñanza un vehículo de transformación social. Por eso dirá Giroux que la teoría crítica 
de la enseñanza emplea no sólo el “lenguaje de la crítica”, sino también el “lenguaje de 
la posiblidad”. En Estados Unidos circula hoy el concepto (empleado también por 
Giroux) de “Pedagogías de la posibilidad”: busca otras posibilidades no a la escuela 
(como las teorías de la desescolarización de los inicios de los setenta: Illich, Reimer) 
sino para y en la escuela. Es decir, según estos autores, la escuela ha servido y sirve para 
la reproducción y dominación cultural de unas clases sobre otras, se habla del mito del 
multiculturalismo, como tolerancia negativa, pero no se quedan ahí, sino que se 
preguntan qué otras alternativas son posibles). Recientemente se ha editado  una 
recopilación de trabajos de este enfoque y el título elegido ha sido precisamente ¿Qué 
pueden hacer las escuelas? (State University of New York, 1992. La mayoría son 
artículos publicados anteriormente en el Journal of Education de la Boston University 
donde trabajó Giroux).  
En esta idea de no quedarse en la crítica, sino buscar alternativas, como en todo 
el enfoque en general hay un transfondo neomarxista. Kemmis, por ejemplo, dice en El 
currículum: más allá de la teoría de la reproducción 
“La ciencia crítica de la educación sigue el famoso (dictum) (dicho) de Marx (...) 
‘los filósofos solamente han interpretado el mundo de diversos modos... lo importante 
es cambiarlo”. Una ciencia crítica de la educación se plantea el objetivo de cambiar la 
educación; comprender (interpretar) la educación no es suficiente, sino solo una etapa 
del proceso de transformación....”  (p. 92) 
c) El profesor se entiende, por tanto, como un agente transformativo. Como en el 
enfoque anterior el profesor se entiende como un agente, o sea, alguien que no se limita 
a aplicar o ejecutar lo que otros determinan, sino que reflexiona sobre el sentido de lo 
que hace y en función de ello determina modos de actuación, pero ahora se entiende 
sobre todo como un agente social y transformativo, que utiliza el poder de la educación 
para intentar transformar las condiciones sociales y lograr una sociedad más justa.  
Giroux hablará así del profesor como un intelectual  (que reflexiona sobre las 
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condiciones sociales y políticas en las que se inscribe su actuación) transformativo que 
combina el lenguaje de la crítica y de la posibilidad: 
“Los intelectuales transformativos necesitan desarrollar un discurso que 
conjugue el lenguaje de la crítica y de la posiblidad de forma que los educadores 
sociales reconozcan que tienen la posibilidad de introducir algunos cambios. En este 
sentido, los intelectuales en cuestión tienen que pronunciarse contra algunas injusticias 
económicas, políticas y sociales, tanto dentro como fuera de las escuelas. Parale-
lamente, han de esforzarse por crear las condiciones que proporcionen a los estudiantes 
la oportunidad de convertirse en ciudadanos con el conocimiento y el valor adecuados 
para luchar con el fin de que la desesperanza [en una sociedad más justa] resulte poco 
convincente, y la esperanza algo práctico. Por difícil que pueda parecer esta tarea a los 
educadores sociales, es una lucha en la que merece la pena comprometerse” (Los 
profesores como intelectuales, p. 178). 
A este enfoque se le ha criticado, por ejemplo, la imagen heróica que dibuja del 
profesor: prácticamente, sobre sus espaldas se hace recaer la responsabilidad de lo que 
vaya a ser la sociedad del futuro. Probablemente, los profesores no estén ni dispuestos 
ni obligados asumir esta carga. Además, cada profesor puede tener una idea distinta de 
lo que es una “sociedad más justa” (por ejemplo, justicia en función d de los méritos o 
justicia en función de las necesidades). Esto nos lleva a la segunda crítica.   
Se ha criticado, sobre todo, la identificación que se hace entre pedagogía y 
política. Según Giroux hay que hacer lo pedagógico más político. En esto se ha visto un 
riesgo de ideologizar la enseñanza. El extremo contrario es el de los que opinan que la 
política debe quedar fuera del ámbito de la enseñanza, y que ésta debe referirse tan sólo 
a lo que sea objeto de comprobación científica (Weber). Pero esta postura es errónea por 
dos razones.  Primero, la educación tiene que ser política porque el hombre es un ser 
político: que se desarrolla y actúa en un contexto político determinado. Esa misma 
educación se produce en una determinada estructuración política de la sociedad. Otra 
cosa distinta es pretender hacer de la educación sólo algo político: la educación tiene 
una dimensión política, tiene una dimensión ética, tiene una dimensión técnica, etc.  
Segundo, porque también suprimiendo la política de la enseñanza se ideologiza 
y de forma acrítica en la ideología dominante. Probablemente sea imposible que la 
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educación no sea ideológica, no sea política (imposibilidad de educación neutral). Lo 
importante es no convertirla en adoctrinamiento. Y para ello se necesitan dos 
condiciones. Primero saber dar razón de la opción política que realicemos frente a otras 
posibilidades.  Segundo, no anular la capacidad de decisión informada del alumno 
suprimiendo información, etc. 
Gráfico resumen 
RACIONALIDAD 
TÉCNICA 
RACIONALIDAD 
PRÁCTICA 
RACIONALIDAD 
CRÍTICA 
   
Eficacia / control Praxis / ética Praxis / política 
Sentido instrumental de la 
actividad  
Sentido autotélico de la 
actividad  
Sentido transformador de 
la actividad  
Relación teoría-práctica: 
aplicación 
Relación teoría-práctica: 
retroalimentación 
Relación teoría-práctica: 
acento práctica social. 
El profesor como técnico 
(separación diseño y 
ejecución) 
El profesor como agente 
reflexivo y moral 
(deliberación y decisión) 
El profesor como agente 
transformativo (acción 
política) 
   
Inhibición y des-
profesionalización del 
profesorado (instrumento 
del poder político) 
Descuido del contexto: 
choque con la realidad 
(retórica de la 
profesionalización) 
Ideologización de la 
enseñanza (sentido heroico 
de la profesión) 
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* * * 
Hemos visto tres condiciones de racionalidad educativa que dan lugar a tres 
imágenes distintas del profesor. Hoy empieza a asumirse que no tienen porque ser 
necesariamente excluyentes.  
La concepción hoy dominante, al menos en la teoría (otra cosa distinta es la 
realidad de las escuelas) parece ser la de la racionalidad práctica  No tiene por qué ser 
incompatible con las otras dos. Con la crítica  (que de hecho es una derivación de la 
práctica). se trata simplemente de dar cabida ala dimensión social o política d e la 
educación. Considerar la educación como algo que no se limita al interior del aula, sino 
que supone también una proyección social: se realiza en un contexto social y político y 
a su vez influye en él. Tan erróneo es pensar que la educaci´pon es el factor que más 
puede influir en conseguir una sociedad más justa (lo que exige medidas sociales y 
políticas), como pensar que no tiene ninguna posiblidad en este sentido. La racionalidad 
práctica tampoco tiene porque ser irreconciliable con la técnica, o sea, con la pretensión 
de eficacia.  De hecho, el profesor “práctico”, que no se limita a aplicar lo que otros 
deciden, sino que reflexiona sobre el sentido de lo que hace y en función de ello adopta 
decisiones, es de suponer que lo hace también por una pretensión de eficacia, o sea para 
que su enseñanza tenga un fruto. Lo que hoy sí está superada es la imagen del profesor 
como simple ejecutor. Pero ello no tiene porqué negar la racionalidad técnica. Se trata 
de hacer del profesor no sólo un ejecutor, sino también alguien que elabora programas y 
decide, pero esta decisión implica no sólo pensar el sentido o finalidad que nos 
proponemos sino también el conocimiento técnico sobre como conseguirlo. 
(Terminar hablando sobre la educación y los retos de la postmodernidad, 
diciendo que, por una parte, ésta lleva al peligro de disolver la educación, pero por otro 
también a buscar planteamientos más amplios) 
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2.3.- LA OBSERVACIÓN DE LOS CONTEXTOS EDUCATIVOS: LA 
METODOLOGÍA ETNOGRÁFICA 
1.- Concepto y características de la metodología etnografíca: 
Etimológicamente, “etnografía” significa “escribir sobre los (otros) pueblos”. 
Como una metodología concreta de investigación antropológica surge a finales del siglo 
XIX y principios del XX, siendo uno de sus principales impulsores el antropólogo 
británico, de origen polaco, Bronislaw Malinowski, que insistía en que una cultura sólo 
se puede conocer desde dentro, lo que exige convivir con los sujetos e incluso aprender 
su lengua. 
Los primeros estudios etnográficos se referían a culturas lejanas y “primitivas”, 
pero a partir de los años 20 empieza también a aplicarse al estudio de grupos o unidades 
culturales de la propia sociedad (una comunidad, un barrio, o también una escuela..). 
Concretamente, la etnografía escolar, como metodología de investigación aplicada a la 
escuela, comienza a desarrollarse a partir de los años 50 y 60 en Estados Unidos e 
Inglaterra (en este último lugar, impulsada por Stenhouse y sus colaboradores). Hoy el 
método o enfoque etnográfico ha ganado mucho auge debido al movimiento de 
investigación-acción, es decir a la consideración de que la investigación pedagógica 
debe partir de la propia realidad escolar pues cada escuela o grupo de alumnos genera su 
propia dinámica, por lo que es improcedente intentar imponer unos mismos patrones a 
todos. Según Taft (en la voz “Métodos etnográficos de investigación”, de la 
Enciclopedia internacional de educación) “La investigación etnográfica consiste 
esencialmente en la descripción  de los sucesos que ocurren dentro de la vida de un 
grupo, con especial atención a las estructuras sociales y a la conducta de los individuos 
respecto a su pertenencia al grupo, además de una interpretación del significado de los 
mismos en relación a la cultura del grupo”.  
Las principales características de la investigación etnográfica son: 
a) Es un modo de investigación naturalista, en la que algo se estudia en su propio 
escenario natural, sin influir en él, por contra a los estudios de laboratorio, o los estudios 
experimentales basados en el control de las variables que intervienen en la situación. 
Por eso, a veces se le llama también trabajo de campo. 
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La investigación etnográfica se aplica  al estudio de grupos humanos o unidades 
culturales en su propio escenario natural (puede tratarse desde una tribu hasta una 
clase). Parte de la idea de que en cada uno de estos grupos, o unidad cultural, se genera 
una especie de microcultura específica: distintos proceso de interacción, de valoración, 
etc.  Pero al mismo tiempo parte también de la idea de que esa microcultura está 
influida por el contexto social o cultural más amplio (así, en la escuela se emplea un 
sistema de símbolos, normas, valores, expectativas,.. que le vienen de fuera). En el 
estudio de esas microculturas la etnografía escolar atiende tanto a los aspectos explícitos 
(por ejemplo, a las normas de organización), como a los implícitos, es decir a aspectos 
tan habituales cotidianos que incluso para los propios protagonistas pasan 
desapercibidos (“currículum oculto” ).  
b) Es un modo de investigación cualitativa. Esto no quiere decir que no se 
puedan usar en la investigación etnográfica datos cuantitativos y elaboraciones 
cuantitativas de los datos (análisis de frecuencia, correlaciones, etc.), sino que se refiere 
sobre todo a que  trata de captar el significado de aquello que sucede para los propios 
actores. Es decir, cómo viven ellos esa situación. No es, por tanto,  una forma de 
investigación sólo descriptiva, sino también y sobre todo interpretativa. No trata sólo de 
describir la situación, sino también de comprenderla, y comprenderla desde dentro. Las 
dos preguntas a las que trata de responder la investigación etnográfica son: ¿qué está 
sucediendo aquí?; ¿qué significan estos acontecimientos para las personas que 
participan en ellos? (Erickson, p. 208).  
Habitualmente se distinguen dos enfoques clásicos para el estudio de las 
distintas culturas: emic y etic. El primero trata de comprender la situación desde las 
categorías (conceptos, formas de ver las cosas) de los sujetos de esa cultura o unidad 
cultural. El segundo, desde las categorías del investigador y de la ciencia. En la 
etnografía se emplea sobre todo un enfoque de tipo emic, es decir, trata de comprender 
esa cultura desde dentro. -El enfoque etic es sobre todo pertinente cuando se trata de 
elaborar teorías que expliquen fenómenos que pueden detectarse en distintos grupos o 
unidades culturales (un ejemplo, en Harris, p. 137)-. 
c) Por último, es un modo de investigación más inductiva que deductiva. En la 
investigación deductiva se parte de una teoría o una hipótesis que se trata de verificar en 
la realidad. En la investigación inductiva, por el contrario, no se parte de ninguna idea 
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preconcebida de lo que se va a encontrar; aquí no se trata tanto de verificar, como de 
descubrir, o generar una interpretación acerca de lo que sucede en esa situación. 
Lógicamente, también en la investigación etnográfica hay una cierta idea previa, aunque 
sea vaga, de lo que se va a buscar, pero esta idea no puede considerarse nunca como una 
hipótesis cerrada, sino que se va reformulando a medida que se avanza en la 
investigación. Por eso se dice que en etnografía las hipótesis nacen del propio proceso 
de la investigación. 
Posteriormente, a partir de estos estudios etnográficos pueden establecerse   
generalizaciones o teorías que engloben a las distintas unidades culturales del mismo 
tipo, por ejemplo, teorías sobre la escuela. Pero la idea a destacar es que aquí el 
establecimiento de generalizaciones no se produce, como en la investigación 
experimental por generalización estadística a partir de una muestra, sino por medio de la 
comparación de casos específicos que se estudian con mucho detalle. A este respecto, 
en antropología se distingue entre etnografía, que es el estudio de una unidad cultural, y 
la etnología que el  análisis comparativo de varias unidades culturales (a a partir de 
estudios  etnográficos), para establecer teorías generales. En antropología de la 
educación, esta distinción es menos frecuente, de modo que a menudo se incluye bajo la 
denominación de etnografía educativa o escolar, tanto estudios etnográficos como 
etnológicos (la expresión etnología educativa o escolar no está tan difundida como la de 
etnografía) (Cfr. Goetz y LeCompte, p. 38-39). 
2.- El proceso de investigación etnográfica 
Tradicionalmente ha existido una especie de concepción romántica de la 
investigación etnográfica, en la que el investigador partía hacia tierras lejanas sin tener 
muy claro a qué iba qué era lo que tenía que hacer (Barley: El antropológo inocente). 
Ante la perspectiva de tener que realizar un trabajo de etnografía escolar, uno puede 
tener la misma sensación que refiere Philip Jackson al comienzo de La vida en las aulas: 
“El problema consistía en determinar qué ver y qué oír. Supongo que esta no es 
una cuestión cuando uno estudia una cultura lejana o una especie animal exótica porque 
es muy considerable lo que resulta extraño a la vista o al oído. Pero dentro de la propia 
cultura es mucho menos lo que llama la atención de este modo. Quizás por eso los 
antropólogos que permanecen en su tierra prefieren estudiar grupos socialmente 
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marginados como las badas callejeras o las extravagantes agrupaciones carnavalescas. 
En cualquier caso, me pareció un auténtico reto la tarea de examinar lo cotidiano” (p. 
31). 
De entrada, pueden servir algunas de las sugerencias que da Wilcox sobre 
algunos de los rasgos que a su juicio caracterizan la mentalidad etnográfica (omito una 
cuarta): 
a) Intentar dejar a un lado las propias preconcepciones o estereotipos sobre lo 
que está ocurriendo (en la situación que se estudia) y explorar el ámbito tal y cómo los 
participantes lo ven. 
b) Intentar convertir en extraño lo que es familiar y en familiar lo que es extraño. 
Darse cuenta de que tanto el investigador como los participantes dan ,muchas cosas por 
supuestas, de que eso que parece común es sin embargo extraordinario, y cuestionarse 
por qué existe o se lleva a cabo de esa forma, o por no es de otra manera. Según esta 
autora, en la investigación etnográfica se trata de combinar el punto de vista del 
investigador como observador externo e interno. 
c) Asumir que para comprender por qué las cosas ocurren así, se deben observar 
las relaciones existentes entre el ámbito o situación y su contexto, por ejemplo, entre el 
aula y la escuela como un todo, o la comunidad. 
En el proceso de investigación etnográfica suelen distinguirse tres fases: 
a) Elección del ámbito de investigación.b) Recogida de datosc) Análisis  y 
elaboración del informe. 
a) Elección del ámbito de investigación: 
La etnografía escolar o educativa se puede aplicar a distintos ámbitos de estudio 
de diferente extensión. Puede tratarse desde los procesos de enculturación de un pueblo 
(como, por ejemplo Magaret Mead en el pueblo de Manus, de Nueva Guinea), o el 
sistema escolar de una ciudad o un barrio, hasta una escuela, o incluso un aula. En este 
último caso, se habla de microetnografía. 
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Desde otro punto de vista, puede tratarse también de un ámbito de educación 
formal (una institución educativa de cualquier nivel), no-formal  (una biblioteca, un 
museo, una granja escuela, un campamento) o informal (en el fondo, cabe aquí 
cualquier unidad cultural: desde el rastro hasta una competición deportiva: por ejemplo, 
un maratón urbano).Se trate del ámbito que se trate, una de las primeras tareas de la 
investigación etnográfica es situarlo en el contexto más amplio en el que se inscribe. 
Así, si se trata de una escuela, hay que situarla en su entorno social, pues la cultura que 
se genera dentro de la escuela va a depender en buena parte de ese entorno, por lo que 
pare poder captar el significado de lo que pasa en la escuela se necesita conocer ese 
entorno.  
b) Recogida de datos: 
El principal procedimiento de recogida de datos que se usa en etnografía es la 
observación participante. La observación participante consiste en observar y registrar 
los sucesos desde la perspectiva de alguien que participa de alguna manera en la vida de 
esa unidad cultural. Lógicamente, los modos de esta participación puede ser muy 
distintos. La idea es que se trata de meterse dentro de la vida de esa unidad o ámbito 
cultural.  
Se diferencia de la observación estructurada, en la que se trata de registrar la 
conducta de los observados según categorías prefijadas (conducta directiva, conducta de 
apoyo). En la observación participante no existen esas categorías previas, pues no se 
trata tanto de registrar conducta, como de captar el sentido de las acciones. La acción es 
la conducta más la interpretación del significado. 
Como no existen estas categorías previas, se recomienda que al principio la 
observación abarque la mayor cantidad de aspectos posibles. Todo acontecimiento, 
incluso el más habitual, puede tener un significado (por ejemplo en La vida en las aulas 
Jackson interpreta el acontecimiento de tener levantado el brazo apoyándolo con el otro 
brazo como signo de la cultura de masificación que se da en las aulas). Una vez que se 
va avanzando el proceso de investigación, la observación se va centrando en los 
aspectos que se van descubriendo más significativos.Lógicamente, esto hace que la 
investigación etnográfica tenga que extenderse durante un periodo bastante largo de 
tiempo (eufemísticamente se utiliza la axpresión "microetnografía relámpago" cuando 
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se trata de observar una unidad cultural durante sólo dos o tres días). Se necesita, por 
ello, algún sistema de registrar los acontecimientos. Normalmente esto se hace mediante 
el diario de la investigación o las notas de campo, que se toman en el momento en el 
que se producen los hechos y se redactan después pudiendo incluir tanto descripciones 
como primeros ensayos de interpretación. 
Además de la observación participante, otras fuentes de datos que se usan en 
etnografía, son las entrevistas con los sujetos y los llamados documentos de contexto. 
Las entrevistas suelen considerarse la principal fuente de datos para la interpretación de 
la situación y los acontecimientos desde el punto de vista de los sujetos. Pueden 
incluirse tanto entrevistas de carácter formal (por ejemplo, con el profesor del aula, 
director del colegio, etc.), como charlas y comentarios informales con los sujetos 
(charlas en los pasillo, bar, etc.). Los documentos de contexto pueden incluir desde 
listas de alumnos, avisos o informaciones escritas de la escuela, libros de texto, etc. 
A fin de dotar a la investigación de mayor objetividad, es aconsejable emplear 
distintas fuentes que respalden las conclusiones a las que llegue. Al empleo de estas 
distintas fuentes de datos se le denomina triangulación, o procedimiento de cruzar datos 
para obtener evidencia. Otra forma de triangulación es la participación en la 
investigación de varios investigadores que comparan sus datos.  
c) Análisis  y elaboración del informeSegún Erickson (en el capítulo Métodos 
cualitativos de investigación sobre la enseñanza, en Wittrock La investigación de la 
enseñanza II, Paidós/MEC, 1989) los elementos o datos básicos para el análisis en la 
investigación etnográfica son lo que llama “casos de acción” (acontecimientos de la 
situación estudiada, que proceden sobre todo de las notas de campo) y “casos de 
comentario” (comentarios de los sujetos acerca de cómo viven esa situación, que 
proceden sobre todo de las notas o registros de las entrevistas). A partir de estos datos, 
por un proceso de inducción analítica, estableciendo relaciones entre los datos, se van 
extrayendo conclusiones o afirmaciones empíricas (Cuadro, p. 270). No hay que buscar 
o  tener sólo en cuenta datos que apoyen esa conclusi´on, sino también lo que puedan 
contradecirla, y ver cómo pueden encajar o si obligan a formularla de otra manera, con 
algún tipo de excepciones, etc. 
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Según el mismo autor, el informe consta básicamente de tres tipos de contenido: 
1) descripciones particulares; 2) descripciones generales y 3) comentarios 
interpretativos.  
1) Las descripciones particulares sirven de ejemplo y de prueba de las 
conclusiones o afirmaciones. Pueden ser de dos tipos: relatos narrativos y citas. Los 
relatos narrativos son representaciones de los acontecimientos en forma narrativa. No 
son un fiel retrato de la situación (cualquier situación incluye más de lo que se puede 
observar y transmitir) y está elaborado teniendo en cuenta la interpretación que se trata 
de transmitir (se elaboran a partir de las notas de campo). Las citas son   comentarios 
textuales de los sujetos de la investigación (proceden sobre todo d e las entrevistas). 
2) Las descripciones generales sirven para informar sobre las posibilidades de 
generalizar las pautas descritas en las en las descripciones particulares, es decir para 
hacer ver si se trata de un episodio esporádico o si es habitual. Esto se consigue 
mencionando de forma resumida (pueden emplearse incluso gráficos de frecuencia) 
casos análogos. 
3) Comentarios interpretativos. Son interpretaciones que se extraen de las 
descripciones. Pueden ser de tres tipos: a) Un comentario interpretativo que precede o 
sigue a una descripción particular (orienta sobre el aspecto en el que se quiere incidir en 
esa descripción); una discusión teórica más general sobre la situación estudiada (algo así 
como una conclusión más general sobre la situación, teniendo en cuenta el 
conocimiento teórico que se tenga a través de otras investigaciones) y c) una reseña de 
los cambios de punto de vista, reformulación de las hipótesis y conclusiones 
provisionales, que hayan ido surgiendo a medida que se ha ido avanzando en la 
investigación.  
3) La ética en la investigación etnográfica  
Un capítulo especial de la investigación etnográfica escolar es es el que se refiere a la 
ética de la investigación. Así, Burgess ha hablado de las "áreas grises de los dilemas 
éticos en la etnografía educativa" (Burgess, 1989), Erickson (1989, 250) de los 
"aspectos del acceso al lugar y de la ética de la investigación", y Woods (1993, 75) de 
"la ética de la observación oculta en oposición a la de la manifiesta".   
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Ante esas "áreas grises", un primer recurso puede ser acudir en busca de inspiración a 
textos del estilo a las Normas éticas propuestas no hace mucho por la American 
Educational Research Association (A.E.R.A., 1992), o los Principios de 
Responsabilidad Profesional de la American Antropological Association, en los cuales 
se destacan en relación con los sujetos de investigación principios como los de 
consentimiento informado,  evitación de daño, o  confidencialidad:"En la investigación, 
la responsabilidad primordial es hacia los sujetos que son estudiados. Cuando hay un 
conflicto de intereses, la consideración hacia estos sujetos debe colocarse en primer 
lugar. El antropólogo debe hacer todo lo posible para proteger la salud física,  social o 
psicológica y para respetar su privacidad. 
a) Cuando la investigación suponga la obtención de material e información 
transferida sobre la base de una confianza entre las personas, debe tomarse como un 
axioma salvaguardar los derechos, intereses y sensibilidades de los sujetos de 
investigación. 
b) Los objetivos de la investigación deben ser comunicados de la forma más 
precisa posible a los informadores. 
c) Los informadores tienen el derecho a permanecer anónimos. Este derecho 
debe ser respetado tanto cuando ha sido planteado explícitamente, como cuando no 
exista claramente un acuerdo en sentido contrario...." 
(A.A.A. Principles of Professional Responsibility, 1971, en Reynolds, 1982, 
145-149).  
Han sido muchas las limitaciones que se han señalado a este tipo de 
regulaciones. Las mismas están obligadas a moverse en un plano de excesiva 
generalidad, o no queda clara la frontera entre la voluntad real de protección de los 
destinatarios de la actividad y la búsqueda de reconocimiento social, o de salvaguarda 
de los propios intereses como cuerpo profesional. Concretamente, en lo que atañe a la 
investigación etnográfica, se ha subrayado el carácter escasamente operativo, 
inadecuado para la resolución de dilemas, de la regulación deontológica, cuando no se 
ha considerado llanamente como un acto de pánico o un suicidio científico (Brobeck, 
1990, 199).  
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En este sentido, Flinders (1992) ha tratado de poner de manifiesto cómo 
principios éticos como los mencionados, sustentados sobre todo en el campo de la 
medicina y de la investigación experimental, se adaptan mal a las exigencias específicas 
de la investigación cualitativa en contextos escolares. Así, el principio de 
consentimiento informado supone una anticipación del proceso de investigación, control 
de variables, formulación de hipótesis previas, etc. poco acorde con la metodología 
cualitativa. Los riesgos potenciales, o daños, adquieren, por su lado, en la investigación 
cualitativa escolar rasgos muy difuminados, en términos, por ejemplo, del estrés, 
influencia en el autoconcepto etc., que puede causar en los profesores el hecho de 
sentirse observados por el "experto". Por último, la confidencialidad puede resultar 
también más difícil de garantizar en este tipo de estudios que en la investigación con 
grandes muestras, como  la misma Asociación Americana de Antropología reconoce en 
una adición posterior a su código deontológico: "A pesar de todo en esfuerzo hecho para 
preservar el anonimato, se debe dejar claro a los informantes que el mismo puede verse 
comprometido de forma no intencional" (A.A.A., adición de 1975, en Reynolds, 1982, 
146).  
Un segundo recurso para la resolución de los dilemas éticos en la investigación 
etnográfica educativa consiste, como sugiere Kimmel en su estudio acerca de la ética 
aplicada a la investigación social (Kimmel, 1988, 42-50), en someterlos al examen de 
las teorías y criterios morales. Tomando como ejemplo el dilema acerca de la 
observación encubierta, la misma podría encontrar apoyo desde la ética utilitarista, 
siempre que se justificase: 1) que la investigación etnográfica reporta una utilidad 
general mayor al coste que puede representar para los sujetos específicos de 
investigación, y 2) que dicha utilidad puede a veces verse comprometida si se declaran 
abiertamente las intenciones del investigador.  
Sobre el primero de estos requisitos, la investigación etnográfica suele 
justificarse en base, por ejemplo, a su contribución a una mejor comprensión de los 
procesos que suceden dentro de la escuela, y no sólo como una experiencia que permita 
al investigador salir al paso de una situación complicada o tener algo curioso que contar 
en una reunión de expertos, como divertidamente narra Barley en El antropólogo 
inocente (Barley, 1989, 17-24).  
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Acerca del segundo, Hammersley y Atkinson inciden en el efecto contaminante 
de la situación no sólo en la investigación positiva, sino también en la etnográgica y 
señalan cómo "la separación entre ciencia y sentido común, entre las actividades del 
investigador y las de los investigados, permanece en el centro de tanto del positivismo 
como del naturalismo" (Hammersley y Atkinson, 1994, 28).  
Estas observaciones dejan, sin embargo, abierto el problema del cálculo entre 
coste y beneficio. ¿Qué precio estamos dispuestos a pagar a fin obtener resultados 
beneficiosos para una generalidad de sujetos a través de la investigación?. Para muchos 
ese precio no puede ser en ningún caso el de la instrumentalización de los individuos, el 
de tratarlos sólo como medios.  Ello nos introduce en la órbita de los argumentos 
kantianos.  
Desde un punto de vista kantiano podría argumentarse que el deber de no ocultar 
las intenciones del investigador, de recabar el consentimiento informado de los sujetos 
de investigación, se justifica desde el momento en que la máxima de la actuación 
contraria no pasaría la prueba de la universalización. Así, cabe decir, la universalización 
de tal máxima implicaría una desconfianza generalizada que se volvería en contra de la 
misma situación de engaño en que se basa su posibilidad. La misma supondría en el 
fondo la negación del carácter racional, de autodeterminación del hombre. En última 
instancia, siempre es posible afirmar que a nadie le gustaría ser tratado así. Ello, no 
obstante, no impide pensar en alguna condición particular que por tratarse de una 
excepción no niegue la norma general. Y es que, sin necesidad de embarcarnos aquí en 
el debate también posmoderno sobre la suerte de las éticas de cuño kantiano, podemos 
recordar la crítica de MacIntyre cuando comenta cómo  "con suficiente ingenio, casi 
todo precepto puede ser universalizado consistentemente. Todo lo que necesito hacer es 
caracterizar una acción propuesta en una forma tal que la máxima me permita hacer lo 
que quiero mientras prohibe a los demás hacer lo que anularía la máxima en caso de ser 
universalizada (...) Se deduce que, en la práctica la prueba del imperativo categórico 
sólo impone restricciones a los que no están suficientemente dotados de ingenio. Y ésta 
no era seguramente la intención de Kant" (MacIntyre, 1988, 192).  
Tampoco la alternativa dialógica al monologismo kantiano parece llevarnos 
muchos más lejos, pues la relación entre investigador e investigado no se adecua 
precisamente al modelo de una situación ideal de comunicación guiada por la voluntad 
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de consenso racional en condiciones de simetría. Como ilustra Burgess en su trabajo de 
campo, es dudoso hasta qué punto el consentimiento obtenido en algunas situaciones de 
investigación puede considerarse realmente libre, habida cuenta de la distinta 
distribución de poder en la que se produce la situación (Burgess, 1989, 65).  
Una vez que la seguridad en los criterios previos desaparece, queda aún el 
recurso a lo que se ha llamado una ética ecológica, que Flinders lleva a terreno de la 
investigación cualitativa en educación notando cómo las demandas éticas de la 
investigación no pueden ser gobernadas por leyes, sino que la clave debe buscarse en la 
flexibilidad y en el enfoque de decisión caso por caso (Flinders, 1986, citado por 
Brobeck, 1990, 199-200). El acento se pone en el juicio del investigador en un contexto 
y situación determinada, más que en la estandarización y regulación previa: "No 
debemos perder de vista que toda investigación se realiza en un contexto determinado, y 
que las circunstancias encontradas en un estudio interactúan con marcos éticos siempre 
en formas impredecibles. Los investigadores deben aprender a 'leer' las cuestiones éticas 
tal como emergen, a anticipar consideraciones relevantes, a reconocer posibilidades 
alternativas. En la investigación cualitativa, estas destrezas no son marginales, están en 
el centro de lo que hacemos" (Flinders, 1992, 113-114). 
No es difícil detectar en la cita anterior cierto eco de la noción clásica, 
aristotélica, de prudencia, de un modo de conocimiento deliberativo que, "no se posee 
en forma tal que primero se tenga y luego se aplique a una situación concreta. Las 
imágenes directrices que el hombre tiene sobre lo que debe ser, sus conceptos de justo e 
injusto, de decencia, valor, dignidad, solidaridad, etc. (todos ellos tienen su correlato en 
en catálogo de las virtudes de Aristóteles) son en cierto modo imágenes directrices por 
la que se guía. Pero hay una diferencia fundamental entre ellas y la imagen directriz que 
representa, por ejemplo, para un artesano el diseño del objeto que se pretende fabricar. 
Por ejemplo, lo que es justo no se determina por entero con independencia de la 
situación que me pide la justicia, mientras que el eidos de lo que quiere fabricar el 
artesano está enteramente determinado por el uso para el que se determina" (Gadamer, 
1977, 388-389).  
Es decir, aquí no hay un canon anterior claramente definido. La norma nace de 
la misma práctica. Si a ello sumamos que, como señala Flinders, en este enfoque la 
clase es vista como un conjunto de interacciones y medio cultural (Flinders, 1992, 108), 
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se comprende la sintonía del mismo tanto con la propia investigación etnográfica, como 
con las perspectivas que hacen de la educación y el currículum una forma de praxis en 
la que la teoría sigue a la práctica. Quizás no haya otra posibilidad tratándose de 
actividades sobre las que se declara la inutilidad de intentar establecer regularidades y 
anticipaciones, y en las que, al parecer, el consejo más explícito que puede darse (como 
se cuenta hizo Kroeber con un estudiante que iba a iniciar un estudio de campo en una 
comunidad nativa de California) es: 
"En primer lugar, encuentre a sus indios (es decir, no vaya a estudiar otro grupo 
por equivocación). 
Las libretas de apuntes y los lápices son muy útiles. 
Asegúrese de llevar una sartén, pero no se la preste a nadie, porque podrían no 
devolvérsela" (Erickson, 1989, 247). 
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Bloque 3 
Fines y valores de la educación en el 
mundo actual 
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3.1.- LA EDUCACIÓN COMO RESULTADO: LOS MODELOS DE 
OPTIMIZACIÓN 
En el concepto de educación va implícita la idea de un cambio a mejor. Es decir 
no se trata sólo de un paso de estado a otro, sino de un paso de estado a otro que se 
considera mejor, o sea, que representa para el educando un optimización o un 
perfeccionamiento en algún sentido. O lo que es lo mismo, no se trata de cualquier 
cambio, sino de un cambio orientado hacia una imagen “ideal” del hombre. Según se 
entienda esa imagen ideal, o sea, según se entienda lo que es el hombre, así será la idea 
de perfectibilidad que se proponga para la educación. Esto hace que existan distintos 
modelos de perfectibilidad u optimización en educación.  
Nos centramos en dos modelos, el modelo de crecimiento y el modelo de 
iniciación, a los que pueden reconducirse casi todos los demás pues están ya implícitos 
en la doble etimología de la palabra educación: educere (extraer, sacar) y educare 
(conducir, llevar de una situación a otra). Una se refiere más a lo interno del sujeto y 
otra a lo externo. Aquí estos dos modelos los vamos a entender en el sentido de 
imágenes directrices, de alguna manera radicales, según la vertiente en la que más se 
insista, aunque es difícil entender la educación sólo como crecimiento o como iniciación 
(el propio Rousseau dirá que a la etapa de educación negativa, en la que lo mejor que se 
puede hacer es no hacer nada, debe seguir otra de educación positiva) 
1.- El modelo de crecimiento 
El modelo de crecimiento entiende la educación como desarrollo de algo que 
está ya latente en el sujeto. Siempre que se habla de que la educación consiste en 
desarrollar energías o capacidades, desplegar posibilidades del sujeto, en buscar la 
plenitud de los individuos, se está en el modelo de crecimiento.Un representante clásico 
de esta concepción es, por ejemplo, el pedagogo alemán Froebel (1782-1852) para quien 
la educación consiste en “suscitar las energías del hombre como ser progresivamente 
consciente, pensante e inteligente, ayudar a manifestar con toda pureza y perfección, 
con espontaneidad y conciencia, su ley interior, lo divino que hay en él” (La educación 
de hombre, en Luzuriaga, Historia de la ed., p. 200).  
La educación, es por tanto, el desarrollo de las energías del sujeto de acuerdo 
con una “ley interior”. La educación debe adaptarse, por eso, a las fases del desarrollo 
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del hombre: “La energía y la perfección del desarrollo en cada periodo dependen de 
todos y cada uno de los períodos anteriores” (Ibid., p. 201). 
Pueden considerarse también dentro de este modelo las modernas teorías del 
desarrollo (del estilo a las de Piaget y Kohlberg): educar consiste en el desarrollo del 
sujeto según una “ley evolutiva” . Se trata de adaptarse a esa ley evolutiva para ayudar 
al sujeto a pasar de una fase de desarrollo (por ejemplo mental) a otra superior (por 
ejemplo, de la fase del pensamiento concreto a pensamiento abstracto, o de la fase de 
razonamiento moral heterónomo, basado en normas imperantes, a pensamiento moral 
autónomo, basado en principios): el contenido de la enseñanza, lo que se aprende, se 
considera irrelevante o secundario: tiene sólo un sentido instrumental para ese 
desarrollo. Esto es lo que pasa, por ejemplo, con los dilemas morales de Kohlberg. 
Se trata, se dirá, de ayudar a pensar más que de proporcionar contenidos, pues éstos  son 
cambiantes. 
Al modelo de crecimiento, se le ha llamado también “metáfora agrícola”. 
Abundan en él las referencias al mundo de la horticultura.  Así, Froebel, al parecer, fue 
el primero en utilizar para la institución de educación de niños que fundó el nombre de 
Kindergarten = jardín de infancia. La educación consiste en el cultivo del hombre. 
Rousseau, en quien puede verse un precursor de muchas de estas ideas, recomienda por 
ejemplo al educador: “cultiva, riega la planta joven antes de que ella muera. Sus frutos 
harán un día tus delicias” (Emilio, p. 24).  
En este modelo la idea de hombre es la de una una naturaleza que tiene que ir 
desarrollándose, manifestándose, como se desarrolla una planta,  y donde lo natural se 
entiende a menudo como opuesto a los convencionalismos (artificiales) culturales y 
sociales, que pueden ser vistos como algo que puede ahogar ese desarrollo o expresión 
natural. Esto es lo propio del llamado naturalismo pedagógico. 
Como lo natural se entiende como algo contrario a lo cultural y social, quien 
mejor encarna esa idea de lo natural es el niño, que aún no está “contaminado” por la 
sociedad. De aquí se derivan dos ideas: 
a) La primera es que hay una revalorización de “niño”. Todo tiene que centrarse 
en y partir del niño. La niñez no se considerará como una fase previa al estado adulto, 
sino como algo con sentido y valor por sí mismo. Puerocentrismo. 
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b) El niño se considera como el modelo de “bondad natural”. Rousseau empieza 
así El Emilio: 
“Todo es prefecto al salir de las manos del hacedor de todas las cosas; todo 
degenera entre las manos del hombre. El fuerza a na tierra a nutrir las producciones de 
otra, a un árbol a llevar los frutos de otro;mezcla y confunde los climas, los elementos, 
las estaciones; él mutila a su perro, a su caballo, a su esclavo; él lo trastorna todo, lo 
desfigura todo, ama la deformidad, los monstruos; él no quiere nada tal y como lo ha 
hecho la naturaleza, incluso el hombre, él precisa ordenarlo por sí, como caballo en 
picadero; el precisa contornearlo a su modo, como un árbol de su jardín” (p. 23). 
Como consecuencia de lo que hemos visto hasta ahora, en el modelo de 
crecimiento la misión del educador, puede resumirse en las siguientes ideas:  
a) “Dejar crecer” o favorecer las condiciones para que el educando crezca por sí 
mismo, proporcionándole un ambiente rico en experiencias que fomenten su desarrollo, 
como se abona o riega una planta. Rousseau hablará, así, de educación negativa: no 
hacer nada ni dejar hacer nada. Ellen Key (1849-1926, autora sueca seguidora de las 
ideas de Rousseau, considerada precursora de la escuela activa) dirá: 
“Dejad actuar a la naturaleza misma, tranquila y lentamente,. y vigilad sólo que 
las condiciones ambientales sostengan el trabajo de la naturaleza; he aquí lo que es la 
educación. Ha llegado el momento de comprender que el gran misterio de la educación 
consiste en no educar” (citado por Quintana, Tª Ed., p. 77, y Moreno Hª Ed., p. 422). 
b) Proteger de las influencias que pudieran contrariar ese desarrollo, básicamente 
los estereotipos sociales, o, como dirá Rousseau, “contra el choque de las opiniones 
humanas”.c) Adecuarse a la naturaleza y ritmo de crecimiento del niño. 
Valoración del modelo de crecimiento:  
La vamos a centrar en algunas ideas 
A) La idea del educando. En este modelo predomina la concepción del educando 
como como alguien que se educa por su propia actividad, o dinamismo interno, es decir, 
la idea de que la educación no se puede trasvasar sin más de uno a otro, sino que exige 
el dinamismo de educando, teniendo que adaptarse al educador a su ritmo de desarrollo. 
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Estas son ideas fuertemente asentadas hoy en la pedagogía. El problema es que si 
abusamos de la metáfora agrícola (es decir, si la usamos sin más tipo de matrización), 
este dinamismo del educando no implica una acción verdaderamente consciente e 
intencional de éste, algo que, como vimos, está implícito en el concepto de educabilidad 
y permite distinguir la educación de otros procesos (del simple proceso de crecimiento 
natural). 
B) La afirmación de la autonomía del individuo: es decir, la idea de que la 
educación no debe amoldar sin más a las costumbres sociales, sino que debe fomentar la 
autonomía del eduando. Se trata también de una idea hoy  muy asumida por la 
pedagogía y los sitemas educativos que suelen hacer de la autonomía uno de los 
principales objetivos de la educación. Dos precisiones.  
La primera es que si bien el modelo de crecimiento se opone al determinismo 
social, , o sea la idea de que todo lo que hayamos de ser depende de la sociedad y 
cultura en la que nos desarrollemos, a veces parece caer en otro tipo de determinismo: el 
determinismo natural. Lo que el hombre haya de ser está ya implícito en su naturaleza 
(Froebel hablará de “ley interior”), como lo que hay de ser una planta está ya implícito 
en la suya, lo único que cabe hacer es abonar y regar para que crezca bien.   
La segunda precisión  es que una cosa es rechazar el determinismo social y otra 
distinta es negar el carácter social de los sujetos, o sea, la idea de que el hombre sólo se 
desarrolla como hombre viviendo en sociedad. Esto es algo tan evidente que el propio 
Rousseau -para el que el ideal del hombre natural es el hombre solitario que conserva su 
independencia- llega en otro momento a afirmar: “El hombre es sociable por naturaleza 
o formado a lo menos para ello”, pues sólo en sociedad puede desarrollar su 
perfectibidad, su inteligencia y su moralidad. Pero si el hombre sólo se desarrolla 
viviendo en sociedad, es lógico pensar que los mismos patrones de desarrollo sean al 
menos en parte también culturales y sociales. En este sentido Kohlberg, que siempre 
defendió el carácter universalmente invariable de sus estadios de desarrollo moral, 
corrigió más tarde su postura en el sentido de que al menos el último estadio, es decir, el 
de al autonomía, parece estar condicionado culturalmente, o sea, se adapta bien a 
nuestra cultura pero no a otras.   
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C) El concepto de educación negativa: Puede hacerse en primer lugar una 
observación de tipo conceptual en el sentido de que es un concepto contradictorio, pues 
educar consiste en hacer algo con vistas a lograr un determinado objetivo. Incluso no 
actuar para conseguir algo es ya una forma de actuación. Por otro lado,  la pedagogía no 
intervencionista en general (es decir,, la pedagogía que trata de minimizar la 
intervención educativa estructurada) ha sido objeto de crítica desde un punto de vista 
social, en el sentido de que el hombre natural-solitario (que en su idependencia es libre e 
igual a todos los demás) del que habla Rousseau es una abstracción irrealizable. 
Nacemos y nos desarrollamos en contextos sociales. Pero estos contextos (a través del 
tipo de lenguaje, actitudes, expectativas, etc.) condicionan las posibilidades de 
desarrollo de los sujetos. “Dejar crecer” favorece a los que crecen en contextos sociales 
y culturales ricos en estímulos y desfavorece a los otros. Colabora más a la 
reproducción de las desigualdades que a la igualdad. 
D) Sobre la idea de “bondad natural”. A veces se ha criticado esta idea desde 
presupuestos antropológicos opuestos, es decir, desde la concepción del hombre como 
un ser viciado en su origen, y al que por tanto hay que encauzar hacia un sentido de lo 
“correcto”. Ahora bien, tanto una idea como otra son posiciones previas, postulados de 
los que se parte. Las dos se basan en la idea de un supuesto “hombre natural”, original, 
que no podemos conocer. Sólo de un hombre que haya desarrollado de su capacidad de 
conciencia e intencionalidad podemos decir que es “bueno” o “malo”. Pero esta 
capacidad siempre se desarrolla en sociedad. Y si esto es así, cabe pensar que los 
mismos conceptos de “bueno” y “malo” tendrán también una base social. 
E) Por último, sobre la metáfora agrícola o asimilación de la educación al 
“crecimiento”. Tanto la planta como el hombre se van haciendo por medio de la 
interacción con el medio. Pero el medio de la planta y el medio del hombre no son 
iguales. A la planta la vida se le da hecha; el hombre tiene que  haciéndola decidiendo. 
Esto es consecuencia, como vimos, de la desespecialización del hombre. Esa misma 
desespecialización es la que hace de él un ser abierto al mundo, a un mundo que ya no 
es sólo natural, sino también cultural, y no lo es por capricho -la cultura no es algo 
arbitrario, gratuito- , sino por la pura necesidad natural que el hombre tiene de ir 
supliendo su desespecialización.  
2.- El modelo de iniciación 
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En este modelo, la educación se entiende como iniciación o inmersión del 
educando en su tradición cultural.El concepto de iniciación se usa en Antropología para 
referirse a n “rito de paso”, o sea, a un rito (mezcla de costumbre y ceremonia) que se 
usa para marcar el paso de estado de una situación o de una identidad a otra. Son ritos 
que jalonan etapas. Más específicamente se usa para referirse a los ritos que marcan el 
paso de la adolescencia a la edad adulta, que incluyen pruebas para manifestar la dureza 
del sujeto (demostrar la pericia en la cacería) y un periodo de instrucción en que sobre 
las técnicas guerreras,  mitología de la tribu, y en general sobre los aspectos más 
profundos de la cultura de esa tribu. La iniciación funciona así como un modo de 
“enculturación”, por el que se transmite la cultura de generación en generación de una 
forma más elaborado que funciona junto a modos más informales (reminiscencias en 
nuestra cultura: la mili, ceremonias de graduación, el primer día de colegio, etc).  
Este el sentido que recoge Peters cuando habla de la educación como iniciación. 
Según Peters: 
La “educación puede considerarse como una forma de socialización, por cuanto 
que comporta una iniciación en las tradiciones públicas que se expresan en el lenguaje y 
en las formas de conocimiento” (p. 365).Educar es socializar en una tradición cultural. 
Lo “cultural” se refiere aquí sobre todo a las distintas formas de conocimiento  que el 
hombre ha ido desarrollando y diferenciando a lo largo de los siglos  como modos de 
estructurar nuestra comprensión de la realidad. 
Cada una de estas distintas formas de conocimiento (matemáticas, historia, etc.) 
se caracterizan por tener su propio cuerpo de conocimientos (conceptos específicos, 
teorías, etc.) y sus propios modos de validación, o sea, de discriminación entre el 
conocimiento que es válido y el que no lo es (los procedimiento de validación de la 
historia no son los mismos que los de las matemáticas). 
Peters llama a estos procedimientos procedimientos informales. Con ello quiere 
subrayar la idea de que esos criterios de validación no dependen de cada uno, sino que 
son criterios establecidos dentro de la forma de conocimiento, a los que tenemos que 
plegarnos. 
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Arnold (en Educación física, movimiento y currículum, Morata, 1991) resume 
en las siguientes las principales características de la idea de educación como iniciación 
en Peters. 
A) La educación se refiere al desarrollo de la mente, pero aquí este desarrollo no 
se entiende tanto en el sentido de desarrollo de estructuras formales de pensamiento 
(pensamiento concreto, abstracto, etc.) , o sea de cómo opera la mente), como de 
esquemas o marcos conceptuales (ideas, conceptos, teorías, etc.).  O sea, lo importante 
aquí, no es tanto la forma en la que opera la mente, como el contenido con el que opera . 
Esto nos lleva a la segunda nota muy unida a ésta. 
B) La mente se halla determinada por el conocimiento. Frente a la idea de 
educación como crecimiento, este modelo trata de recobrar la importancia del 
contenido, de los conocimiemntos, en educación. Ese contenido es un contenido 
histórico y cultural (se ha ido desarrollando a lo largo del tiempo) y es algo valioso por 
sí mismo (y no sólo por su carácter instrumental para aprender a pensar) 
C) El conocimiento se entiende sobre todo como algo que permite estructurar 
nuestra experiencia con el mundo (es decir, que permite comprender mejor ese mundo y 
a nosotros mismos). Se trata de un conocimiento de carácter fundamentalmente teórico. 
Es la teoría liberal del conocimiento, como algo valioso en sí y no sólo por su 
aplicabilidad. 
D) Existen distintas formas fundamentales de conocimiento, que se han ido 
desarrollando históricamente, cada una de las cuales tiene su propio cuerpo de 
contenido y sus propios criterios de validación. Estas formas fundamentales son: 
matemáticas, ciencias físicas, ética, estética, religión, ciencias humanas (historia) y 
filosofía. Contra el cientificismo. 
E) Estas distintas formas de conocimiento son las que deben determinar la 
configuración del currículum y los objetivos de la enseñanza. Peters: 
“Muchas ha habido [como Dewey] que han atacado la noción de que la 
educación consiste en la transmisión de un cuerpo de conocimientos. Colocan el acento 
en el pensamiento crítico, en la experimentación individual y en la resolución de 
problemas. [En escuelas americanas] he presenciado lecciones donde se aplicaba esta 
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noción al pie de la letra: el maestro para fomentar puramente el ‘pensamiento crítico’ 
empleaba poemas; la historia para resolver problemas, empleándola de carril. La noción 
de que había que escuchar poesía o que para entender un problema histórico se debía ser 
historiador, en cierto grado les era ajena. La insistencia en el ‘pensamiento crítico’ era 
bastante saludable quizás cuando se trataba de conjuntos de conocimientos presentados 
sin intento alguno de proporcionar también los procedimientos públicos por medio de 
las cuales se habían acumulado, criticado y corregido. Pero es igualmente absurdo 
fomentar alguna capacidad abstracta llamada ‘pensamiento crítico’ sin proporcionar 
algo concreto sobre lo que se debe ser crítico. Pues existen tantos tipos de ‘pensamiento 
crítico’ como disciplinas, y en las diversas disciplinas, como la historia, la ciencia y la 
filosofía, hay mucho que conocer antes de captar la naturaleza peculiar d e un 
problema” (p. 375). 
El profesor se ve aquí como un iniciado en estas formas de conocimiento (o en 
alguna) que inicia a su vez al educando. Los dos se hayan sometidos a los cánones de 
esas formas de conocimiento. Peters: 
“Los procedimientos de una disciplina sólo se pueden dominar por una 
exploración de su contenido establecido, bajo la guía de alguien que haya sido iniciado 
en ella. (...) Equiparar la educación a la terapia, concebirla como un patrón que se 
impone a otra persona o que la fije al ambiente para que crezca no hace justicia a la 
impersonalidad compartida tanto del contenido que se manipula como de los criterios a 
través de los cuales se critica y corrige. El maestro no es un operador indiferente que 
logra algún resultado en otra persona que le es totalmente ajena. Su cometido consiste 
en hacer que los otros entren en el interior de una forma pública de vida que él comparte 
y que considera digna” (p. 376). 
El profesor se ve aquí, por tanto, como un guía, o como un Maestro en el sentido 
clásico. Alguien que inicia en los misterios de una forma más profunda de conocer la 
realidad que se ha ido desarrollando y transmitiendo ritualmente (los ritos de 
transmisión del conocimiento científico) de generación en generación. El conocimiento 
aparece como algo casi esotérico y sagrado, por encima del profesor y del alumno: algo 
impersonal que no depende de nuestros deseos. Dedicarse al conocimiento -dice Peters- 
es “una forma de vida”.En este modelo de la educación como iniciación el hombre 
parece sobre todo como un ser cultural e histórico.  
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Esto es, por ejemplo, muy claro en otro de los autores representativos de este 
modelo: OAKESHOTT (“La educación, el compromiso y su frustración, DEARDEN Y 
otros: Educación y desarrollo de la razón. Narcea, 1982). Entiende la educación como 
una “transacción intergeneracional”, en la que una generación adulta inicia a otra joven 
en la herencia cultural. Esta herencia incluye -dice este autor- “actividades humanas, 
aspiraciones, sentimientos, imágenes, opiniones, creencias, modos de entender, 
costumbres y prácticas” (p.37).  
Pero esa iniciación no consiste en imbuir en la mente del educando esa 
producción cultural, sino en ponerlo en contacto con ella para que él se comprometa con 
esa herencia cultural histórica que plasma su propia historia como hombre. Es a través 
de ese compromiso como el hombre llega a ser plenamente hombre. El hombre, dice 
Oakeshott “es lo que llega a ser; tiene una historia, pero no una naturaleza”. El hombre 
es lo que hace de sí: la idea de su “plenitud no es está implícita en su naturaleza”, sino 
que es la propia historia del hombre genérico, de la humanidad, quien lo indica. 
Hay en cierto modo una concepción positiva de la historia, en el sentido de que 
va evolucionando desde unas fases menos civilizadas a otras más civilizadas. A este 
proceso es al que hay que acomodar la educación. Peters usa esta imagen: 
Los niños “parten de la cultura del bárbaro que vive extramuros. El problema 
está en hacer que penetren enla ciudadela de la civilización”.  
Observar la diferencia con el modelo de crecimiento, en el que el niño, el 
primitivo hombre de Rousseau, se van a considerar el prototipo de bondad, y la 
civilización algo que corrompe. Aquí el niño, parte del estado del “bárbaro”, y hay que 
introducirlo en la ciudadela de la civilización. 
Valoración del modelo de iniciación: 
Arnold considera que el modelo de iniciación es un modelo válido para la 
explicar la educación, pero que debe ser corregido en algunos aspectos. Concretamente 
critica los siguientes aspectos al modelo tal como aparece en Peters: 
a) El excesivo empeño de lo mental. Según este autor, puede verse implícita en 
la teoría de Peters una concepción dualista del hombre, en el sentido de separación de 
mente y cuerpo, con predominio de la primera, que deja por ejemplo en un lugar muy 
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secundario lo que se refiere a educación del cuerpo: educación física. Educar es -dice 
Peters- desarrollar la mente ¿y el cuerpo?. 
b) Unido a lo anterior, el predominio del conocimiento teórico, frente al 
conocimiento práctico, y una visión excesivamente “academicista” del conocimiento y 
de la educación. 
c) En consecuencia, un concepto de educación, que no se refiere a la totalidad de 
la persona. Otro autor, Martin -citado por Arnold- describe así el tipo de persona a que 
da lugar este modelo de educación: 
A esta persona “se le enseñará a ver el mundo a través de las lentes de las siete 
formas de conocimiento, si siete existen, pero no a actuar en el mundo. Tampoco será 
estimulada para adquirir sentimientos y emociones. Se dotará a la teoría del individuo 
liberalmente instruido de un conocimiento sobre los demás pero no se le enseñará a 
cuidar de su bienestar y, menos aún, a comportarse amablemente con ellos. Esta persona 
obtendrá una cierta comprensión de la sociedad, pero no se el enseñará a sentir sus 
injusticias ni siquiera a preocuparse por su destino. La teoría aceptada concibe a un 
individuo liberalmente instruido encerrado en una torre de marfil: alguien capaz de 
razonar pero sin deseo de resolver problemas en el mundo real; que comprende la 
ciencia pero no le preocupa el uso que de ella se haga; que capta los conceptos de la 
biología, pero no está dispuesta a hacer ejercicio o a comer de un modo adecuado; que 
puede llegar a conclusiones morales impecables pero que carece de la sensibilidad o de 
la capacidad para aplicarlas eficazmente”. 
Además de estas críticas que señala Arnold, hay tres ideas acerca de este modelo 
en las que me gustaría que pensásemos. Las tres están muy relacionadas: 
1) La primera idea se refiere a la concepción antropológica de este modelo. 
Según este modelo el hombre es un ser cultural e histórico. Es -decía Oakeshott- lo que 
llega a ser; tiene una historia, pero no una naturaleza. Esto se opone a la concepción 
antropológica del modelo de crecimiento, que veía sobre todo al hombre en su aspecto 
de “naturaleza” que hay que desarrollar. Aquí, por el contrario, no hay nada previo que 
desarrollar: el hombre es lo que hace de sí mismo. El modelo de plenitud no lo marca la 
naturaleza, sino la historia: el desarrollo cultural e histórico del hombre.  El problema 
viene por el hecho de que no hay un único patrón de desarrollo cultural: el hombre no se 
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ha desarrollado histórica y culturalmente igual en todas partes. O sea, no hay una única 
historia (cada pueblo tiene su historia) ni una única cultura. Entonces, ¿de qué historia y 
de qué cultura estamos hablando?. Estos nos lleva a la siguiente idea. 
2) La segunda idea se refiere al concepto de “cultura”. En el modelo de Peters 
parece imperar un concepto restringido de “cultura”, en el sentido de lo característico 
del “hombre culto”, -del hombre que participa de un modo especializado de ver el 
mundo que es considerado superior, que tiene poco que ver con el sentido más amplio 
de la cultura como el conjunto de creaciones, creencias, etc.- y en cierta forma también 
etnocéntrico: hay un modelo de cultura “civilizado”, que debe prevalecer frente a otros 
“bárbaro”. Lógicamente, el modelo “civilizado” es el de un inglés de nuestra época.  
3) La tercera, por último, se refiere al concepto general de la iniciación como 
una forma de enculturación. Como hemos visto la iniciación puede considerarse una 
forma de enculturación: o sea, de transmisión de las pautas culturales de generación a 
generación. Hemos visto cómo este modelo insiste más en lo cultural sobre lo natural. 
Lógicamente con ello se evita en riesgo de determinismo natural del modelo de 
crecimiento (o sea, la idea de que en el hombre viene ya todo prefijado por su 
naturaleza), pero un uso abusivo de esta idea, puede hacer caer en el error contrario de 
un determinismo cultural: es decir, que todo lo que hayamos de ser, nuestros criterios de 
valoración y forma de ver las cosas, vienen determinados por nuestra cultura. Ello es 
desconocer los límites del concepto de enculturación. La enculturación puede explicar la 
continuidad cultural, pero no el cambio cultural, o lo que hoy conocemos como “abismo 
generacional”: la no admisión, por los menos completa, de las pautas de valoración de la 
generación anterior.  
* * * * 
¿Con qué modelo nos quedamos? Parece bastante claro que los dos son 
parciales. El primero sólo ve al hombre desde el punto de vista de una naturaleza que 
hay que desarrollar. El segundo sólo lo ve desde el punto de vista de un ser cultural. 
Para terminar voy a intentar una especie de síntesis recogiendo ideas que hemos ido 
viendo en la valoración de los dos modelos y de acuerdo con la imagen del hombre que 
dibujamos en el tema 3.Caracterizamos al hombre como un “ser unitario”. El hombre s 
un a unidad estructural: cada dimensión suya está en relación con las demás. Esta 
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concepción unitaria se opone a la escisión tajante entre la parte animal o biológica del 
hombre y su parte espiritual o racional. Pero entonces la educación tendrá que referirse 
al hombre en su totalidad (contra concepciones excesivamente mentalistas del estilo a la 
de Peters). 
Vimos que esa concepción unitaria es una consecuencia del modo de ser 
psicobiológico del hombre. Para referirnos a ese modo de ser decíamos que el hombre 
es un ser “desespecializado”. Una de las dimensiones de esa desespecialización es que 
al hombre su viuda no se le da hecha, sino que tiene que ir él haciéndola decidiendo. En 
este sentido, la educación puede considerarse como ese proceso de ir haciéndose el 
hombre. Aquí la educación se asemeja sobre todo al modelo de crecimiento: la 
educación consiste en ir pasando de un inacabamiento o indeterminación original a un 
acabamiento, o sea, a la configuración de una personalidad. Desde este punto de vista, la 
educación puede considerarse como un proceso de autorrealización. En este concepto de 
la educación como autorrealización hay implícitas dos ideas: La primera es que la 
educación no tiene una finalidad instrumental, como la de hacer individuos útiles para la 
sociedad, sino que es un fin en sí misma. La segunda es que es un proceso que exige el 
dinamismo del educando: es el propio educando quien se autorrealiza, nadie puede 
autorrealizarse, o educarse por él: el educador es simplemente una ayuda en este 
proceso. 
Pero el hombre es un sistema abierto que se autorrealiza en interacción con su 
entorno. Esto se admite también en la modelo de crecimiento, o metáfora agrícola, pues 
cualquier ser vivo crece interactuando con su medio. 
El problema es que el medio o entorno del hombre es peculiar, porque es un 
entorno social y cultural. Es decir, es un entorno formado por invenciones, creencias, 
costumbres, pautas de valoración, mitos, etc. Sólo inmerso en este entorno el hombre se 
desarrolla o autorrealiza como hombre. Es interactuando con ese entorno como el 
hombre va configurando su modo de ser, de ver las cosas, sus criterios de valoración, 
etc. 
El proceso de ir haciéndose o de autorrealización se produce siempre dentro de 
una cultura. La misión del educador es poner al educando en contacto con esa cultura. A 
veces se dice por eso que el educador es un “mediador” entre el educando y la cultura. 
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En esto es en lo que insiste el otro modelo. En Peters este concepto de cultura 
parece tener, sin embargo, un sentido bastante restringido y etnocéntrico de cultura, 
acorde con su concepción liberal del conocimiento: no todos los contenidos culturales 
tienen el mismo valor formativo, hay contenidos formativamente superiores y otros 
inferiores. Los superiores con los relativos al conocimiento teórico de nuestra tradición 
cultural. Como hemos visto esta concepción de la educación y la cultura se opone a la 
formación del “hombre total”.Pero ahora hay que volver al recordar que la relación del 
hombre con la cultura es una relación dialéctica. La cultura influye en el hombre, pero 
el hombre a su vez influye reelabora la cultura. Lógicamente ello se produce en el 
transcurso de un proceso temporal: al principio lo criterios de decisión los tomamos 
sobre todo del entorno (familiar, social y cultural); pero después el hombre va 
desarrollando una mayor capacidad de autonomía es decir, de elección y decisión en 
base a los propios criterios, que pueden llegar a oponerse a criterios sociales vigentes. 
Lo importante de este fenómeno es que, como decía por ejemplo el mismo Piaget, a la 
autonomía se accede siempre desde la heteronomía. O sea, sólo desde un proceso previo 
de enculturación, el hombre puede acceder a niveles de autodecisión y autonomía La 
posibilidad que el hombre tiene de trascender su cultura, de no acomodarse a ella, nos 
hacía ver en éste un “fondo de iniciativa”. Para referirnos a ese “fondo de iniciativa” 
decíamos que el hombre, además de un ser desespecializado, abierto al mundo y cultural 
es un ser personal. En este fondo de iniciativa o ser personal del hombre es lo que hace 
de él en última instancia un ser educable, pues es lo que hace que lo que vaya a ser el 
hombre no esté determinado ni por su naturaleza (como podría hacer pensar una 
radicalización del modelo de crecimiento) ni por su cultura (como podría llevar a pensar 
una radicalización del modelo de iniciación), sino que partiendo de ambas (ya vimos 
que en el indeterminismo radical la educación no es posible), el hombre tiene que 
construir su propia personalidad, su propio modo de ser. A ese proceso de construcción 
es a lo que llamamos educación. 
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3.2.- LA EDUCACIÓN PARA LOS DERECHOS HUMANOS 
(De un curso viejo de doctorado: resumen de la tesis de F. Gil) 
1.- Bases curriculares en la enseñanza de los derechos  humanos  
Parece bastante evidente que en función del significado que se  otorgue a los 
derechos humanos así será su identificación curricular. En  esta sesión vamos a ver las 
dificultades para dotar a los derechos  humanos de una identidad curricular específica, 
analizando críticamente el lugar que desde los organismos tradicionales - 
fundamentalmente la UNESCO y el Consejo de Europa- se otorga a los  derechos 
humanos en el curriculum.  
Hay que comenzar notando cómo las posibilidades instructivas o  educativas de 
los derechos humanos son múltiples. Algunas de ellas no  tienen nada que ver con el 
sentido específico de estos derechos  humanos, con respecto a las cuales éstos tienen 
sólo un sentido  instrumental. Por poner une ejemplo extremo, éstos pueden utilizarse  
para aprender gramática por medio de textos sobre derechos humanos.  Esto viene ya a 
indicar, como primera idea, que lo fundamental en el  empleo instructivo o educativo de 
los derechos humanos es la  intencionalidad educativa que pongamos en ese empleo o, 
lo que es lo  mismo, el  efecto que pretendamos alcanzar. Estaremos de acuerdo en  que 
el efecto del jemplo anterior, por muy válido que sea, no tiene nada  que ver con el 
sentido específico de los derechos humanos, los cuales  se emplean aquí sólo en un 
sentido instrumental.  
La conclusión que podemos extraer de aquí es que los derechos  humanos no van 
a adquirir una identidad curricular específica por el  simple hecho de estar incluidos en 
un curriculum, sino que lo que  deberemos preguntarnos para dotarlos de tal identidad 
es qué efectos  queremos conseguir con ellos.  
Ahora bien, dotarlos de esa identidad curricular tropieza con  algunas 
dificultades inherentes al concepto mismo de derechos  humanos, es decir debidos a la 
dificultad misma de dotar de identidad a  los derechos humanos, a la dificultad de 
responder a la pregunta ¿qué  son los derechos humanos?. Si nos quedamos, por 
ejemplo, con la idea de  que los derechos humanos son conquistas históricas, lo mejor 
será  quedar nos cn un planteamiento curricular que los considere como  datos históricos 
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a fin de mostrar la evolución de la historia. La mayor  parte de los problemas a la hora 
de dotar de identidad curricular a los  derechos humanos vienen de los problemas que 
entraña su propia  identidad como derechos humanos.  
Las dificultades para alcanzar esta identidad específica  explicaría la pluralidad 
de sentidos que se suele otorgar a la educación  para los derechos humanos, a la que ,en 
lugar de otrgar un sentido  pedagógico propio y específico se convierte en un medio 
para la  educación cívica, educación ética, comprensión internacional -es  decir, se usan 
como medios para reforzar la educación cívica, la  educación ética, la educación para la 
paz, etc, pero no se les da un  sentido propio. Así, por ejemplo,  en la Recomendación 
de 1985 sobre la  enseñanza de los derechos humanos del Consejo de Europa de no se 
da  ninguna definición específica de lo que es la enseñanza para los  derechos humanos, 
sino que se limita a señalar que “Es una parte de la  educación social y política, que 
engloba la comprensión intercultural e  internacional”. En el fondo habría que 
plantearse hasta que punto esto  no es volver a hacer un uso instrumental -coo el uso 
para la enseñanza  de reglas de la gramática, aunque más refinado- de los derechos  
humanos, Se considera que son valiosos por las consecuencias que se  pueden derivar de 
su conocimiento y respeto para la paz, para el respeto  y aceptación intercultural, para 
una convivencia ordenada, etc, pero no  por sí mismos.  
La razón de ser de este planteamiento está en la idea de que los  derechos 
humanos no tienen un origen racional común, sino que se puede  llegar a ellos por 
diferentes caminos (Maritain: estamos de acuerdo con  cuáles son esos derechos a 
condición de que no se nos pregunte las  razones que nos llevan hasta ellos). Por lo 
tanto, la enseñanza tampoco  deberá partir de un camino  único, sino emplear todas las 
oportunidades  posibles, cualquier área o materia, la misma convivencia escolar, las  
reglas del centro, las relaciones entre profesores y alumnos, las  actividades de 
aprendizaje y extraescolares, etc. para que el alumno  vaya llegando por sí mismo a la 
experiencia de esos derechos.   
En el fondo de este planteamiento está, pues, la idea de que no  puede irse en lo 
que respecta a fundamentación racional de los derechos  humanos más allá del mismo 
consenso sobre ellos. Recomendación del  Consejo de Europa: “Afectando 
inevitablemente los derechos humanos al  ámbito político, el profesor deberá siempre 
tomar como punto de  referencia los acuerdos o pactos internacionales y deberá evitar  
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imponer, a los alumnos, sus convicciones personales y arrastrarles en  luchas 
ideológicas”.  
Con ello se suprime toda posible fundamentación ética de los  derechos. El 
acuerdo es lo que da razón de los mismos, por lo que al  trasladarlos al campo de la 
educación tampoco puede irse más allá.  
Sin embargo, curiosamente, la UNESCO propone la educación para  los 
derechos humanos como una educación moral. Así, en el anexo al  documento final del 
congreso de Viena de 1978 sobre la enseñanza de  los derechos humanos se dice: “Debe 
reconocerse que la verdad respecto  a los derechos humanos es nada menos que un 
estilo de vida, reflejando  un compromiso personal para con los derechos humanos que 
procede un  crítico enjuiciamiento ético de la realidad social. Por lo tanto, es  esencial 
que los profesores de derechos humanos compartan ese  compromiso y que la educación 
de los derechos humanos debería estar  relacionada con el desarrollo moral y la toma de 
decisiones éticas”.  Pero se trata de unas educación ética basada en la ética los derechos  
humanos. Y de los derechos humanos positivados. Estos representan la  última 
justificación a la que se puede aspirar como contenido en la  educación ética (aún cabrá 
una educación ética formal, desarrollo de  juicio moral, que trate del desarropó de este 
juicio con independencia  de cualquier contenido). El mismo documento final del 
Congreso de Viena  afirma: “La educación en materia de derechos humanos debiera 
apoyarse  en los principios en que se basan la Carta de las Naciones Unidas, la  
Declaración Universal de los derechos humanos, los Pactos  Internacionales relativos a 
los Derechos Humanos, así como  instrumentos internacionales relativos a los derechos 
humanos”.  
Pero con esta “hética positiva” se pierden las mayores  posibilidades educativas 
que ofrecen los derechos humanos. , cuyo valor  histórico está en el hecho de que se 
haya podido alcanzar un acuerdo  sobre ellos -esto es un hito histórico-, pero cuyo valor 
ético y  educativo, su núcleo significativo, lo que hace que sean lo que son, no  está ahí, 
sino en el hecho de ser expresión -como un dato del que hay  que partir- de la dignidad 
humana. Pero esto es dar ya una razón  específica de los Derechos Humanos, algo que 
ni para la UNESCO ni  para el Consejo de Europa se puede hacer. LO educativo en 
última  instancia sería, no que el alumno conozca y se pueda remitir como  criterio a ese 
acuerdo, sino que él mismo tenga razones para sumarse -o  no- a ese acuerdo.  
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Esto no significa, siquiera, que la educación para los derechos  humanos como 
educación ética, deba incluir necesariamente como una  parte de su contenido el estudio 
de la fundamentación de los derechos  humanos. Hay ciertos niveles de la enseñanza en 
los que esto sería casi  implanteable. Donde ese fundamento debe estar presente no es 
tanto en  el contenido de la enseñanza como en el planteamiento pedagógico que  
queramos hacer de esa enseñanza, es decir, debe hacerse presente en la  enseñanza no 
necesariamente como contenido, pero sí como lo que da  sentido a esa enseñanza. Es lo 
mismo que pasa con la educación moral  en general. Educar moralmente no exige 
enseñar la teoría de la virtud de  Aristóteles o la de la razón práctica de Kant. Esas son 
teorías que  inspiran formas de entender la educación moral, pero que no  
necesariamente tienen que ser parte del contenido.  
Por otro lado, cuando se defiende que la educación para los  derechos humanos 
no constituya una materia independiente no lo es  porque no se reconozca en esta 
educación un contenido específico. Por  ejemplo, la Recomendación del Consejo de 
Europa contempla entre este  conocimiento específico:  
- Las principales categorías de derechos, deberes, obligaciones, y  
responsabilidades del hombre.  
- Las diversas formas de injusticia, desigualdad y discriminación,  inclujido el 
sexismo y el racismo.  
- Las personalidades, movimientos y grandes acontecimientos  que, en la 
historia, han señalado, con éxito o no, la lucha constante en  favor de los derechos 
humanos.’  
- Las principales declaraciones y convenciones internacionales  referidas a los 
derechos humanos, por ejemplo, la Declaración Universal  de los Derechos Humanos y 
la Convención para la Salvaguarda de los  Derechos Humanos y Libertades 
Fundamentales.  
Así pues, cuando se considera preferible no dedicar a esta  enseñanza un espacio 
propio específico no es por que no se le reconozca  un contenido específico -que se 
enseñará en otras áreas- sino por el  sentido que se otorga a los derechos humanos como 
algo que más que un  sentido pedagógico específico debe inspirar toda la enseñanza.  
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Podría decirse, que desde esta perspectiva los derechos humanos  no se refieren 
tanto a objetivos concretos de la educación como a  “principios de procedimiento”. Esta 
expresión de “principios de  procedimiento” fue elaborada por el filósofo de la 
educación Richard  Peters en los años 60, y ha vuelto a ser hoy redescubierta -por 
ejemplo,  en libro de Carr y Kemmis Teoría crítica de la enseñanza.- Según Peters  
(Filosofía Ed. pp. 51-52).  
Sólo desde este concepto de principios de procedimiento puede  justificarse 
pedagógicamente la propuesta de que la educación para los  derechos humanos no se 
constituya en una materia propia, que lo tenga  de contenido se integre en otras materias 
y que se vincule a todo lo  realizado en el centro escolar.  
Los derechos humanos no marcan tanto objetivos concretos de la  educación, 
comos criterios que especifican lo que hoy se entiende por  “hombre educado”. Pero 
estos criterios -y es una crítica que se ha  hecho a veces a Peters- traducen simplemente 
una costumbre o un  acuerdo social. NO se alcanza en ello la justificación última de 
esos  criterios. ¿Porque es más propio de la educación la tolerancia que la  intolerancia? 
¿Simplemente porque hoy hay un acuerdo en este sentido?  En virtud de la respuesta 
que demos a esta pregunta, así será el  planteamiento curricular que coherentemente 
podamos hacer de los  derechos humanos.  
2.- a enseñanza de los derechos humanos en los niveles  educativos  
Hemos visto que los derechos humanos, más que como una parcela específica de 
la  educación, se entienden como unos “principios de procedimiento” que  deben 
irradiar en todas las actividades. Vimos que la razón de ser de  este planteamiento está 
en la idea de que los derechos humanos no  tienen un origen racional común, sino que 
se puede llegar a ellos por  diferentes caminos. Por lo tanto, la enseñanza tampoco 
deberá partir de  una vía único, sino emplear todas las oportunidaes posibles -cualquier  
área o materia, la misma convivencia escolar, las reglas del centro, las  relaciones entre 
profesores y alumnos, las actividades de aprendizaje y  extraescolares, etc. para que el 
alumno vaya llegando  por sí mismo a la experiencia de esos derechos.  
En este sesión vamos s ver cómo se concretan esas propuestas  curriculares 
emanadas de los organismos internacionales en los niveles  de educación primaria y 
secundaria, que son los que más se han  trabajado por la UNESCO y Consejo de Europa 
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a este respecto.  Concretamente, el Consejo de Europa organizó en 1985 un seminario  
sobre “La educación para los derechos humanos en la escuela primaria”  y un año más 
tarde otro sobre la escuela secundaria.  
En lo que respecta al nivel de educación primaria, los objetivos  más frecuentes 
que se proponen son:  
 - Crear en el niño la conciencia de su pertenencia a la escuela como  
participación en una comunidad  
 - Desarrollo, a través de la participación en la vida escolar, de las  actitudes 
cívico-sociales fundamentales (respeto a los derechos de los  demás, respeto a las 
culturas diferentes,  solidaridad, etc.).  
 - Preparación para la vida en una sociedad democrática.  
Suelen proponerse también algunos requisitos necesarios para la  consecución de 
estos objetivos, algunos de ellos generales para toda  enseñanza y otros más específicos 
para la educación para los derechos  humanos. Así, el Consejo de Europa en su 
Recomendación de 1985 sobre  la enseñanza y aprendizaje de los derechos humanos en 
la escuela,  señala como aptitudes necesarias para poder comprender y respetar los  
derechos humanos las siguientes:  
a) Aptitudes intelectuales:  
 - Aptitudes vinculadas a la expresión oral y escrita, incluida la  capacidad de 
discutir y escuchar, y defender opiniones.  
 - aptitudes que hagan intervenir el juicio, tales como:  
• reunir y examinar el material procedente de diversas  fuentes 
incluidos los medios de comunicación, y saber analizarlos para  
poder extraer conclusiones objetivas y equilibradas;  
• saber reconocer la toma de partido, prejuicios,  estereotipos y 
discriminaciones;  
 b) Aptitudes sociales:  
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 - Saber reconocer y aceptar las diferencias.  
 - establecer con los demás relaciones constructivas y no opresivas.  
 - resolver los conflictos de forma no violenta.  
 - asumir responsabilidades  
 - participar en las decisiones;  
 - comprender la utilización de los mecanismos de protección de los  derechos 
humanos en los niveles local, regional, europeo y mundial.  
El aspecto en el que suele hacerse más insistencia en el nivel de  educación 
primaria es el conocimiento y respeto de culturas diferentes.  Uno de los procedimientos 
que más suele proponerse para ello es el  basado en los “centros de interés”, que 
responde al planteamiento  general de los derechos humanos como aspiraciones que no 
tienen un  origen racional común, sino a las que se puede llegar por distintas vías.  Se 
trata en esencia de elegir algunos aspectos concretos relativos a los  derechos humanos 
(vivienda, trabajo, educación, etc.), y partiendo de la  experiencia del alumno en su 
comunidad o ambiente, y ascendiendo a  través de niveles cada más amplios -barrio, 
ciudad, país, etc.- para  descubrirlos como derechos de todos y  llegar a apreciar las 
diferencias  y distintas respuestas en los distintos lugares (diferencias en la  vivienda, 
costumbres y etc. como expresión de una igualdad básica)  
Dentro de ese esquema común, es habitual distinguir entre los  primeros y los 
últimos años de la educación primaria.  
En los niveles más bajos -de los 4 o 5 a los 7 u 8 años- la  educación para los los 
derechos humanos se dirigiría básicamente a  iniciar un tipo determinado de relaciones 
del niño con los objetos y las  personas; percibir diferencias y valorarlas adecuadamente 
y  convencerse de la necesidad de reglas para que las cosas funcionen.  Los métodos 
deben ser fundamentalmente activos, por medio de  actividades que impliquen la 
participación activa de los alumnos, el  trabajo cooperativo y actividades que pongan de 
manifiesto la  necesidad de la existencia de reglas.  
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En los niveles más altos -de 8 a 12 o 14 años- se trata de ir  incluyendo ya 
contenidos específicos: historia de los derechos,  diferentes clases de derechos -cívicos, 
sociales y ambientales-  conocimiento de los organismos internacionales, contenido de 
la  Declaración Universal y derechos del niño, formas de injusticia y  discriminación, 
etc. El Consejo de Europa recomienda emplear un  enfoque que subraya los aspectos 
positivos: “La enseñanza y  aprendizaje de los Derechos Humanos deben estar 
orientados hacia los  aspectos positivos. Los numerosos ejemplos de violación y 
negación de  los derechos humanos, tiene el riesgo de engendrar en los alumno sun  
sentimiento de impotencia y desánimo, conviene mostrarles también  los progresos y los 
éxitos”.  
Según los planteamientos más frecuentes se tratar de incluir  estos contenidos en 
las distintas materias y áreas del currículo,  tanto incluyendo en esas áreas contenidos 
específicos y propios de los  derechos humanos, como analizando contenidos propios de 
esas áreas  (por ejemplo ciertos acontecimientos históricos) desde la idea de los  
derechos humanos.   
A través de estos contenidos no se trata tanto de aprender los  distintos artículos 
de la Declaración Universal y derechos concretos,  como los grandes conceptos y 
principios que sustentan esos derechos.  Según el Consejo de Europa : “El estudio de los 
derechos humanos en la  escuela tiene como objetivo llevar a los alumnos a comprender 
y captar  las nociones de justicia, igualdad, libertad, paz, dignidad, derechos y  
democracia. Esta comprensión debe ser intelectual, y al mismo tiempo  debe basarse en 
las experiencias vividas y en la afectividad. También es  importante que las escuelas den 
los alumnos la posibilidad de conocer  una implicación afectiva de los derechos 
humanos y de expresar sus  sentimientos por medio del teatro, el arte, la música, la 
creación o por  medios audiovisuales”. “Los conceptos vinculados a los derechos  
humanos pueden y deben ser asimilados desde la edad más joven . Por  ejemplo, los 
niños de preescolar y primaria ya pueden tener la  experiencia de una solución  no 
violenta de los conflictos y del respeto  al prójimo en el marco de la clase”. Se trata de 
recoger esos conceptos  para trabajarlos, teórica y activamente, en las distintas áreas del  
currículo (Ver el listado).  
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Respecto a la educación secundaria -12 a 16-18 años- señala el  Consejo de 
Europa: “La iniciación de los jóvenes a nociones más  abstractas de los derechos 
humanos, como aquellos que suponen la  comprensión de conceptos filosóficos, 
políticos y jurídicos podrá  hacerse a nivel secundario, en particular en materias tales 
como la  historia, la geografía, los estudios sociales, la educación moral y  religiosa, la 
lengua y la literatura, los problemas de actualidad o las  ciencias económicas”.  
Es muy significativa las siguiente apreciación de la UNESCO:  
“Al igual que en la primera enseñanza,  la organización, espíritu y  ambiente del 
colegio son , en la segunda enseñanza, componentes  fundamentales de la educación en 
materia de derechos humanos. Los  principios de los derechos humanos deben 
reflejarse, idealmente, en  todas las actividades de la vida cotidiana del colegio así como 
en las  relaciones entre profesores, entre alumnos y entre miembros de ambos  grupos. 
Por ejemplo, se ha demostrado que, de tener los alumnos cierta  participación en los 
asuntos del colegio y en la elaboración de los  planes de estudio, adquieren una 
experiencia valiosa, no sólo en el  ejercicio de sus derechos sino también en la 
aceptación de  responsabilidades.  
 Un ambiente propicio puede facilitar en alto grado la  comprensión de los 
problemas de los derechos humanos. Pero la  enseñanza secundaria puede y suela ir más 
lejos, ayudando a establecer  una base intelectual mediante la enseñanza del desarrollo 
histórico de  los derechos humanos y su significación en la sociedad moderna. En la  
segunda enseñanza los alumnos necesitan adquirir una comprensión del  fundamento 
ético de los derechos humanos basada en el conocimiento de  las tentativas históricas 
para establecerlos. Devén ser conscientes,  sobre todo, de la urgente necesidad de luchar 
por conseguir la  realización para todos, sin discriminación alguna, de los derechos  
humanos fundamentales”.  
Este texto encierra lo que de hecho el la propuesta más habitual  sobre la 
enseñanza de los derechos humanos en la secundaria.   
En primer lugar, se asume que la enseñanza de los derechos en  esta edad tienen 
una gran virtualidad formativa, ya que se trata de un  periodo de búsqueda de criterios 
personales y consolidación de la  personalidad. De ahí el importante papel que pueden 
jugar dentro de la  formación ética a esta edad, que lleve a reconocer la identidad  
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esencial de las personas, la existencia de criterios éticos por encima  de los simples 
deseos de cada cual, etc.  
El procedimiento metodológico más subrayado es la participación  de los 
alumnos en la toma de decisiones en la vida escolar y académica,  e inmersión en 
experiencias que implican la asunción de  responsabilidades más allá de las 
simplemente derivadas de hacer lo  que se les propone.  
Finalmente, en esta etapa los planteamientos “vivenciales” van  dejando más 
paso a la compresión teórica del significado de estos  derechos, que debe colaborar a 
una mayor descontextualización de los  mismos y transferencia como criterio de 
explicación a distintos  ámbitos: social, político, económico, cultural, etc. Estos 
conocimientos  son integrados en las distintas áreas del currículo, principalmente la  
historia, la literatura, la educación cívica, etc. Pero no sólo ellas. Así,  por ejemplo, en el 
mismo documento de la O.N.U. se dice:  
“En las clases de matemáticas, además de las posibilidades  ofrecidas por el 
estudio del desarrollo histórico de esa ciencia -de la  que se puede derivar la lucha por la 
liertad de pensamiento y creencias-  cabe aprovechar el hecho de que se utilicen datos 
de carácter  internacional. Las facilidades técnicas que suponen las estadísticas  
elementales, los gráficos y la interpretación  de datos deben aplicarse  a la información 
sobre temas como la alimentación y la población, los  rendimientos agrícolas e 
industriales, los gastos en armamento y  educación, y otros temas que guardan relación 
con los progresos  realizados  
3.- La especificidad formativa de los derechos humanos y  la educación como 
tarea ética  
La idea que hay que destacar del desarrollo realizado a lo largo  del curso, es que 
la identidad curricular de los derechos humanos está  en función de los efectos que 
pretendamos alcanzar con ellos.  
Hemos visto que esa identidad curricular no la da el simple hecho  de hacer 
presentes a los derechos en el curriculum. Así, estos pueden emplearse 
instrumentalmente para lograr efectos que no tienen nada  que ver con su sentido 
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específico como derechos humanos. Tal es el caso  de cuando los empleamos para 
aprender ortogtografía a base de  dictados del texto de la Declaración Universal.  
Por tanto, querer determinar el carácter formativo específico de  los derechos 
dependerá de su específica identidad o unidad de sentido de  tales derechos.  
Pues bien, la abordar el problema de la fundamentación de los  derechos hemos 
visto que la postura que hoy por hoy parece más  razonable es que la que sitúa esa 
unidad de sentido (es decir, lo que  hace que todos sean derechos humanos más allá de 
su contenido  concreto) en la idea de la dignidad humana (es la idea que puede  
derivarse también del su desarrollo histórico)  
En esta idea habrá que buscar también por tanto el carácter  formativo específico 
que pueden tener los derechos humanos. Se  tratará, en definitiva, de llevar al alumno a 
través de los derechos  humanos a percibir el valor en sí -es decir, independiente de todo 
para-  de todo hombre por el hecho de ser hombre.  
Este sentido específico es el que puede ayudar también a  comprender el sentido 
de otras “educaciones” con las que a veces se  vincula la educación para los derechos 
humanos (educación para la paz,  pára la compresnón internacional, para la no-
discrimninación, para la  evitación del racismo, etc.). Tomemos, por ejemplo, la última. 
No es lo  mismo ni tiene los mismos efectos pedagógicos entender el racismo  como un 
inconveniente para la conviviencia -tal como se mantendría  desde una concepción de 
los derechos como simples estipulaciones  basadas en pactos- como un atentado contra 
el valor en sí de todo  hombre independientemente de su raza.   
La referencia a esa idea del valor en sí del hombre parece  indispensable para 
generar mediante la educación actitudes positivas  hacia los derechos. Esta idea dotaría 
de cierta radicalidad a los  derechos. Ya vimos que cuando el fundamento de los 
derechos  humanos, en vez de en esa idea, se coloca en las consecuencias que  pueden 
derivarse de ellos de ellos como categorías jurídicas con  sentido instrumental respecto a 
los mismas, se corre el riesgo de  dejar de respetarlos apelando a la necesidad de 
garantizar esas mismas  consecuencias, u otras, en circunstancias determinadas-¿algún 
ejemplo  con la paz como consecuencia?: recobrarla, a veces, exige el sacrificio  de 
muchas vidas inocentes-. Esto es lo que explica la frecuente violación  de los derechos 
humanos.  
100 
 
De hecho, en ausencia de toda fundamerntación -que es lo que  proponen la 
UNESCO y el Consejo de Europa- se hace muy difícil pensar  en la posibilidad de una 
enseñanza crítica de los derechos humanos. Si  nos limitamos a una concepción de los 
mismos como categorías  jurídicas que deben ser respetadas, nos limitamos a una 
acomodación  con lo dado por la simple razón de estar dado, pero sin mayor horizonte  
critico. Pero lo educativo no está en la acomodación heterónoma a unos  criterios -por 
mucho que se trate de derechos humanos-, sino en las  razones que nos lleven a 
sustentar autónomamente esos criterios.  
En virtud de ese fundamento, los derechos humanos  indican también una línea 
de humanización, indican lo que es propio del  hombre en tanto que hombre, lo que 
sirve para la mayor humanización  del hombre -el hombre puede deshumanizarse-. En 
este sentir, los  derechos representan un elemento fundamental que permite legitimar o  
deslegitimar proyectos de formación. Aquí ya no se trata, por tanto, ni  de la educación 
como un derecho humano ni de los derechos humanos  como contenido de la enseñanza, 
sino de los derechos como fuente de  conocimiento y legitimación para la educación en 
tanto que una  actividad ética que debe promover la máxima humanización de los  
educandos por medios éticamente legítimos. Se trata de la tercera  relación -esencial- 
entre ambos fenómenos.   
Esta perspectiva, más esencial, como vía abierta de investigación  aún muy poco 
explorada es la que adopta, por ejemplo, Vanderberg en  su artículo Dignidad humana, 
tres derechos humanos y pedagogía  (Human dignity, three human rights and pedagogy: 
Educational Theory,  1986). Trata de deducir ciertas exigencias para la educación 
derivadas  de la idea de dignidad humana expresada por medio de los derechos a la  
libertad igualdad y solidaridad.  
Escribe, por ejemplo:  
“Proporcionar  experiencia moral y promover las condiciones de la  dignidad 
humana en pedagogía requiere la institucionalización de los derechos  humanos a un a 
igual libertad, igual consideración y fraternidad en la clase. La  libertad debería ser 
fomentada en proporción al grado de responsabilidad que los  alumnos hayan aprendido 
a asumir, porque es incompatible con la dignidad  humana dar a una clase más o menos 
libertad de la que puede sumir  responsablemente. A veces se mantiene que la libertad 
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de la que son dignos los  estudiantes como un derecho humano varía según la edad y los 
métodos de  control en la comunidad, sin embargo, puede ser dicho que deberían tener 
tanta  libertad para elegir entre tareas de aprendizaje y proyectos concretos como el  
curriculum pueda permitir. Se aprende a ser responsable siendo responsable, y la  
responsabilidad ejercida en la realización de un proyecto elegido entre varias  opciones 
difiere notablemente de la derivada de realizar una tarea asignada. (...)  
La obligatoriedad de las reglas de igual libertad supone a su vez la igual  
oportunidad a aprender, estableciendo el derecho a la igual consideración hasta  donde 
esté en manos del poder de la escuela asegurar el igual acceso a la  educación. Esto 
requiere, innecesario es decirlo, que no hay discriminación en las  escuelas debido a la 
raza, origen, clase social, religión, ideas políticas,  características físicas o handicap, u 
otros factores irrelevantes. La discriminación  es evidentemente contraria a la dignidad 
humana, a menos de sea en garantía de  compensaciones. El derecho a igual 
consideración también significa que ningún  estudiante debe ser expuesto a un profesor 
que sea racista, clasista, chauvinista  del machismo o feminismo, anti-semita, anti-
católico, anti-fundamentalista, etc., y  cualquiera que tenga prejuicios contra cualquier 
categoría de personas o grupos  étnicos. Esto no sólo viola la dignidad de los alumnos 
pertenecientes a esas  categorías, sino que entorpece a los otros alumnos la toma de 
conciencia del  valor y dignidad de esas personas (..)  
Posibilitar a los alumnos establecer relaciones morales con sus  compañeros en 
las actividades ordinarias de la clase, promueve la  responsabilidad hacia sus 
obligaciones para con otras personas tal como ellas  derivan de su cualidad de agentes 
morales, más bien que como una parte del  curriculum intelectual o como hábito de 
obediencia a los profesores o escuela.  Inculcar las reglas de igual libertad es más 
racional que esto otro cuando ellas  establecen una atmósfera amigable que las apoyan 
convirtiendo en una placer su  seguimiento, particularmente si su obligatoriedad a través 
de la reparación  capacita al alumno a llegar a ser simultáneamente de su propia 
dignidad y de la  dignidad del aprendizaje....”  
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3.4.- LA EDUCACIÓN PARA LA DIVERSIDAD CULTURAL 
(Fragmento sobre la noción de enculturación 
1) Los conceptos de cultura y enculturación: 
El concepto de cultura no es, un concepto unívoco en el que todo el mundo esté 
de acuerdo. Principalmente, las distintas definiciones pueden aglutinarse en torno a un 
concepto más restringido o un concepto más amplio de cultura. 
En sentido restringido el concepto de cultura se refiere a lo propio del hombre 
culto o “cultivado”, o sea, del hombre que participa de algunas manifestaciones que se 
consideran especialmente sobresalientes de la creación humana: conocimientos, sobre 
todo de tipo humanístico, creaciones literarias y artísticas, etc. 
El Diccionario de la Academia Española de la Lengua recoge este sentido del 
concepto de cultura cuando  la define (entre otras acepciones) como “Resultado o efecto 
de cultivar los conocimientos humanos, y de afinarse por medio del ejercicio de las 
facultades intelectuales del hombre”. 
En sentido amplio la cultura se refiere al conjunto de invenciones o soluciones 
con las que el hombre trata de contrarrestar su desespecialización psicobiológica y dar 
una respuesta, y un “sentido” a los problemas que le plantea el entorno. O lo que es lo 
mismo, al conjunto de costumbres, producciones técnicas, creaciones artísticas, normas, 
valores, etc., que caracterizan a un pueblo o sociedad determinada. Este es el concepto 
antropológico de la cultura. Cuando en Antropología se habla de cultura, es a esto y no 
a lo otro a lo que nos estamos refiriendo.  
Dentro de esta segunda concepción, unas veces se insiste más el concepto de 
cultura en los aspectos materiales de producción cultural (artefactos, invenciones, 
producciones artísticas, etc.) y otras en el aspecto simbólico de la cultura, como 
significados compartidos y como información o contenido que se transmite se 
generación en generación.  
Así, una de las definiciones antropológicas más famosas de cultura es la de   
Malinowski, según el cual “La cultura comprende artefactos, bienes, procesos técnicos,  
ideas, hábitos y valores heredados” (Se comprende que es heredados por transmisión 
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social y no genética). Otra de las definiciones famosas es la de, Edward Tylor, uno de 
los iniciadores de la antropología cultural en el siglo pasado, que define la cultura como 
“Un todo complejo que incluye conocimientos, creencias, arte, leyes, moral, costumbres 
y cualquier otra  capacidad y hábitos adquiridos por el hombre en cuanto miembro de 
una sociedad”.(citado por J. Mosterín, Filosofía de la cultura, p. 18 y 19). 
Cada una de estas dos concepciones de cultural, en sentido restringido o amplio, 
tiene su correspondiente traducción pedagógica: es decir, da lugar a una forma de 
entender la educación.  
Desde la primera acepción, la educación se entiende como cultivo de las 
capacidades del hombre, de la capacidad de juicio, de la capacidad de apreciación 
estética, mediante la asimilación de referencias y modelos, o sea, contenidos culturales, 
con pretensión de transculturalidad, es decir que no se consideran sólo como reflejo de 
una época y contexto determinado, sino con cierta validez universal, y que se 
consideran importantes por su carácter humano, porque expresan al hombre -porque nos 
enseñan o dicen cosas acerca del hombre- y no por su cercanía o su funcionalidad 
(conocimientos que se consideran de carácter secundario: costumbres o técnicas). Este 
concepto de “cultivo” es nomativo: es decir, indica como hay que actuar. (J.C. Forquin: 
Escuela y cultura, París, 1989, pp. 137 y 138). 
Desde la segunda acepción, o desde el concepto antropológico de cultura, la 
educación se entiende como enculturación. Este concepto de enculturación es 
descriptivo: no indica cómo hay que actuar, sino como de hecho se actúa.  
La enculturación puede definirse como el proceso o conjunto de procesos 
mediante los cuales los individuos adoptan los valores, pautas, costumbres, 
concepciones, creencias, etc. de su cultura. Cada cultura va a tener unos procedimientos 
de enculturación, que van desde procedimientos menos formalizados: la observación 
imitación, refuerzo, etc. a otros más formalizados. Entre estos procedimientos más 
formalizados, destacan os llamados ritos de iniciación.  
Según Spindler (o.c., pp. 233-4) la enculturación cumple fundamentalmente dos 
funciones: reclutamiento y mantenimiento. Reclutamiento: la enculturación tiene por 
misión la adaptación del individuo a su sistema cultural y la asignación de roles y status 
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específicos. La finalidad es el mantenimiento de ese sistema cultural. La enculturación 
cumple, por tanto, una función de conservación. 
B) Limitaciones del concepto de enculturación: 
Algunos antropólogos han señalado, sin embargo, algunas limitaciones de este 
concepto de enculturación. En general, estas críticas inciden en la idea de que este 
concepto plantea muchos problemas cuando se trata de aplicar a las sociedades 
complejas actuales. Aquí nos vamos a fijar en dos problemas y en su repercusiones 
pedagógicas: a) El  carácter dinámico de la cultura, y b) La diversidad cultural 
a) El  carácter dinámico de la cultura 
Antropólogos como Harris han destacado que el concepto de enculturación sirve 
para explicar la continuidad cultural, pero no el cambio. En sociedades como la nuestra 
la tropieza con el hecho del abismo generacional, es decir, como el hecho de que los 
jóvenes no piensan ni comparten siempre los mismos criterios de los adultos, sino que 
estos criterios van cambiando: 
“En las condiciones del mundo actual no se requiere ninguna sabiduría especial 
para comprender que la enculturación no puede explicar una parte considerable de los 
estilos de vida de los grupos sociales existentes. Está claro que la replicación de las 
pautas culturales de una generación a otra nunca es completa. Las antiguas pautas no 
siempre se repiten con exactitud en generaciones sucesivas, y continuamente se añaden 
pautas nuevas (...) Evidentemente, la enculturación no puede  explicar el “abismo 
generacional”; más bien hay que suponer que ha habido una ruptura en el proceso de 
enculturación y qye un número cada vez mayor de adultos no ha sabido inducir con 
eficiencia a sus hijos a replicar su propias pautas de pensamiento y conducta. Por tanto, 
la enculturación sólo puede explicar la continuidad de la cultura no su evolución” (p. 
126). 
Por eso hoy se habla más de la educación como un proceso de transmisión y 
adquisición cultural, que de enculturación. Existen distintos modelos teóricos que tratan 
de explicar ese proceso de transmisión-adquisición. En su libro Antropología de la 
Educación (Eudema, 1994), Javier García Castaño y Rafael Pulido, examina algunos de 
estos modelos y subrayan como al hablar de “adquisición” si insiste en el hecho de que 
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los individuos no se limitan sólo a recibir la información e influencias culturales, sino 
que la reelaboran. La transmisión-adquisición no supone una replicación exacta de los 
trasmitido. La educación aquí no aparece por eso sólo como un factor de continuidad 
sino también de cambio (pp. 196-197) 
La explicación de esto hay que buscarla en la relación dialéctica del hombre y la 
cultura. El hombre es un ser cultural, que sólo se desarrolla como hombre en el seno de 
la cultura. La cultura suple en el su desespecialización psicobiológica. Pero debido a esa 
desespecialización el hombre puede controlar los influjos que le viene de ambiente, y 
también del ambiente cultural.   
En el fondo, la explicación última hay que buscarla en la idea de libertad. El 
hombre no está determinado biológicamente, pero tampoco culturalmente. De otra 
forma, la educación no sería posible. El concepto de educación no puede por eso 
identificarse con el de enculturación. La educación no consiste en asimilar a los 
individuos a los criterios o normas sociales o culturales, sino en ayudar a generar 
proyectos personales de vida, aunque esto le lleva a oponerse a esas normas y criterios. 
Lo que pasa es que como el hombre sólo se desarrolla como hombre en el seno de una 
cultura, cualquier rechazo de esa cultura parte de esa misma cultura. Aranguren:  
 “El hombre, pues, es hecho por la cultura a que pertenece, tanto por lo menos, 
como se hace él, a golpes de decisión individual. Naturalmente, una cultura 
verdaderamente dinámica se está transformando siempre a sí misma, por lentamente que 
lo haga, y los autores de esta transformación son siempre los hombres (¿quién habría de 
ser si no?)” Pero “el nuevo proyecto de reforma o revolución moral se elabora _¿cómo 
iba a ser de otro modo?- a partir de la cultura establecida, en relación dialéctica con ella. 
Y en cuanto al rebelde, hasta tal punto depende de la cultura y de la sociedad, que todo 
lo que hace es decirles ‘no’” (De ética y de moral, p. 80). 
La consecuencia de todo esto para la pedagogía, es que la educación no se 
identifica con la enculturación, pero no hay educación sin inmersión cultural. 
 b) La diversidad cultural: 
El concepto de enculturación se basa en la idea de la cultura como algo uniforme 
compartido por todos los miembros de un grupo o sociedad. Camilleri, en su libro 
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Antropologpia cultural y educación (UNESCO, 1985), señala cómo en sociedades 
complejas el mismo concepto de cultura se relativiza y problematiza, teniendo que 
entenderla como un conjunto de tendencias diversas más que como un sistema 
coherente y cerrado.  No hay una única cultura, sino que dentro de una misma sociedad 
conviven varias formas de cultura (cfr. pp. 44 y 45). 
El problema que plantean estas sociedades a la educación es el de en qué 
tendencia cultural o cultura se va a socializar a los individuos. En términos generales, 
aquí caben tres respuestas, que podemos llamar: 
a) Modelo de asimilación: Socialización de todos en una cultura dominante. 
b) Modelo de segregación: socialización de cada cual en su cultura. 
c) Modelo de integración: socialización en una cultura de diversidad. 
El modelo por el que hoy se aboga, al menos en la teoría, es el de integración. El 
mismo plantea sobre todo el problema de si todas las tendencia culturales son 
igualmente válidas y qué pasa en caso de que surjan conflictos entre ellas. 
Ante el problema de la diversidad cultural, caben dos posturas extremas. La 
primera es la del etnocentrismo: la consideración de que hay una cultura o rasgos 
culturales superiores y que en esos son, por tanto, en los que hay que socializar a los 
individuos.  
La segunda es la del relativismo: la consideración de que todas las opciones 
culturales son igualmente válidas (pueden ser descritas pero no juzgadas), y por tanto no 
hay ninguna opción preferible a las demás. 
Pero ni el etnocentrismo ni el relativismo son las posturas más coherentes con el 
modelo de integración (lo son más bien respectivamente con el de asimilación y el de 
segregación), pues para que se pueda hablar de integración se necesita unir dos 
exigencias contradictorias: por una lado, el respeto a la diversidad, pero por otro la 
necesidad de encontrar algo común que posibilite la interacción.  
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Para tratar de rechazar al mismo el etnocentrismo y e relativismo, Jesús Mosterín 
(Filosofía de la cultura, Alianza, 1993) propone distinguir entre lo que él llama rasgos 
culturales ponderables y rasgos culturales imponderables. Llama rasgos imponderables 
a los que son incomparables entre sí, (por ejemplo, la jota  la sardana, o el uso del 
tenedor o los palillos). Rasgos ponderables, por el contrario, son aquellos que son 
comparables y en los que unos son mejores que los otros (por ejemplo, un cuchillo o un 
hacha de acero son mejores para cortar que uno de piedra, y por eso cuando una cultura 
entra en contacto con estos nuevos elementos los adopta). Según este autor, en general, 
deben considerarse mejores aquellos rasgos y valores culturales que promueven la 
salud, el bienestar, la paz, la libertad, el conocimiento, la conservación del medio 
ambiente, etc. y que cualquier cambio que conduzca a una mejor satisfacción de los 
deseos e intereses de los individuos debe considerarse un progreso cultural. 
 
